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V diplomskem delu obravnavamo konceptualizacijo interkulturnosti v Španiji na 
prelomu tisočletja. Zanima nas, kakšen koncept interkulturnosti se je vzpostavil v 
akademskem in političnem diskurzu  v času, ko se je v Španiji začelo tematizirati 
vprašanje kulturne raznolikosti v šolskem polju. V delu odgovarjamo na vprašanje, ali 
se je v Španiji interkulturnost koncipirala tako, da paradigmatsko sodi v multikulturne 
koncepte. V analizi ugotovimo, da se v proučevanih pedagoških besedilih z vidika 
pedagogike gradi na interkulturalizmu. Enako ugotovimo tudi za deklarirane cilje v 
zakonodaji za obvezno izobraževanje. 
 
Ključni pojmi: multikulturalizem, interkulturalizem, interkulturnost, pedagoško-





The thesis deals with the conceptualization of interculturality in Spain at the turn of the 
millennium.  It inquires into what concept of interculturality was established in academic 
and political discourses, as the intercultural question in Spain began to come to front. 
It looks into whether the concept of interculturality in Spain is such that it can be 
paradigmatically classified among multicultural concepts. The analysis finds that in the 
two analyzed pedagogical texts the conceptualization builds towards interculturalism, 
at least from the perspective of pedagogical theory. The same applies to the explicitly 
stated goals in the legislation for compulsory education.  
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V diplomskem delu obravnavamo konceptualizacijo interkulturnosti v Španiji. 
Sprašujemo se, kako v Španiji na prelomu tisočletja (od 90. let 20. stol. do približno 
leta 2005), to je v času, ko so začeli na pobudo evropskih institucij in španskega 
ministrstva, pristojnega za šolstvo1, tematizirati vprašanje kulturne raznolikosti v 
šolskem polju (Grañeras Pastrana idr. 1997, str. 114), pojmujejo »interkulturno 
vprašanje«. 
 
Konceptualizaciji interkulturnosti v Španiji bomo sledili v političnem in akademskem 
diskurzu in jo proučili iz dveh vidikov: prvič, kakšen  pedagoški koncept interkulturnosti 
se je vzpostavil v akademskem diskurzu, in drugič, kakšen pedagoški koncept 
interkulturnosti se je vzpostavil v političnem diskurzu šolskih oblasti v Španiji. 
Odgovarjali bomo na vprašanje, ali se je v Španiji interkulturnost koncipirala tako, da 
paradigmatsko sodi v multikulturne koncepte. Ti namreč prek politik pripoznanja 
vztrajajo na identifikaciji z manjšinsko skupnostjo (ali v primeru priseljencev z izvorno 
kulturo ali kulturo staršev), vendar ob tem ne artikulirajo odnosa med kulturami kot 
odnosa med dominantno večino in manjšinami, kar pa je značilno za interkulturne 
koncepte (prim. Lukšič-Hacin 1999, str. 106), zato lahko kljub deklariranim smotrom 
vodijo v še večje ločevanje in segregacijo (prim. Dietz 2009; Gstettner 2003; Martín 
Rojo idr. 2003; Pajnik 2014). Menimo, da pedagoški besedili, ki ju bomo obravnavali, 
gradita na konceptu interkulturnosti, vendar v njima  umanjka artikulacija asimetrije 
družbene moči med večinsko in manjšinsko/manjšinskimi kulturami. 
 
Najprej bomo v prvem sklopu naloge s pomočjo ustreznih strokovnih virov (Dietz 2009; 
Cantle 2012; Kymlicka 2005; Lukšič-Hacin 1999, 2004, 2011; Taylor 1994) opredelili 
temeljna teoretična izhodišča, ki zadevajo našo problematiko: 
multikulturnost/multikulturalizem ter interkulturnost/interkulturalizem. Multikulturni 
diskurz je namreč podlaga za obravnavanje kulturne raznolikosti v pedagogiki (Dietz 
2009, str. 7). Predstavili bomo različne teorije multikulturalizma  (prim. Taylor 1994, 
                                                          
1 V 90. letih 20. stol. je imelo naziv Ministerio de Educación y Ciencia (Ministrstvo za izobraževanje in znanost), 







Kymlicka 2005; Lukšič-Hacin 2011b) ter pokazali, da vsako obravnavanje kulturne 
raznolikosti ne vodi v preseganje kulturnih razlik oziroma lahko vodi v še večje 
ločevanje. Vzpostavili bomo razliko med multikulturno in interkulturno paradigmo pri 
obravnavi kulturne raznolikosti oziroma interkulturnosti, kar bo osnova za primerjalno 
analizo izbranih besedil ter obravnavo konceptualizacije interkulturnosti v uradnih 
šolskih politikah v Španiji. Skušali bomo odgovoriti na vprašanje, ali se je 
konceptualizacija interkulturnosti tu uvrščala v multikulturni referenčni paradigmatski 
okvir in kakšen je bil pristop k obravnavanju kulturne raznolikosti.  
 
Če bomo v prvem poglavju obravnavali paradigmatsko ločnico med multi- in 
interkulturnimi koncepti, nas bo v drugem zanimalo, komu vse se v multi- in 
interkulturnih konceptih  pripisuje, da so vir kulturne raznolikosti. Zato moramo 
opredeliti še, komu so multi-/interkulturni koncepti namenjeni (kulturnim/etničnim 
manjšinam, jezikovnim manjšinam, priseljencem, Romom, religioznim, spolnim 
manjšinam ali celotni populaciji). Pri tem bomo sledili Kymlicki (2005), pri opredelitvi 
priseljencev druge generacije pa S. Medveš (2006). Opozorili bomo še na to, da se 
multikulturni koncepti v različnih državah naslavljajo na različne manjšine in kot 
»kulturne« razlike obravnavajo razlike na različnih področjih (prim. Kymlicka 2005, Gil 
Jaurena 2010). V analizi bomo skušali pokazati, da se vprašanje interkulturnosti v 
Španiji osredišči okoli priseljencev, ki se jim pripisuje drugačnost (so nosilci 
drugačnosti, saj tu ne gre za razumevanje, da je celotna populacija kulturno raznolika), 
kar ima za posledico kompenzacijske ukrepe (prim. Skubic Ermenc 2010, str. 272).  
 
Nadalje sledi, da moramo obravnavati še razumevanje pojma kulture in etničnosti v 
multi- in interkulturnih konceptih. Obravnavali ju bomo skozi optiko kritike liberalnega 
multikulturalizma (prim. Pajnik 2014), kajti interkulturalizem se je vzpostavil kot kritika 
liberalnih multikulturnih konceptov. Zanimalo nas bo še, kakšna so presečišča 
koncepta integracije in multi-/interkulturnih konceptov. 
 
Sledilo bo poglavje, v katerem bomo proučili, kako se v pedagogiki pristopa oziroma 
obravnava kulturno/etnično raznolikost učencev. Na kratko bomo pregledali 
zgodovinski razvoj interkulturnega pristopa pri vzgoji in izobraževanju priseljencev, 






interkulturnost kot pedagoško-didaktično načelo (po Skubic Ermenc 2006). Štiri 
sestavine tega načela se nanašajo na spremembo hierarhičnih odnosov med 
dominantno večino in manjšinami, in sicer tako da spodbuja razvoj enakopravnejšega 
odnosa do drugih kultur/etnij; pogled na drugačnega kot enakovrednega, ne 
deficitarnega (pogled na drugega); vodenje pedagoškega procesa, usmerjeno v 
realnejši uspeh manjšin (individualiziran pouk in vprašanje učnega jezika manjšine) ter 
spodbuja skupnostne vrednote (prav tam; Skubic Ermenc 2010, str. 273). V 
neprikrivanju hierarhičnega odnosa večina/manjšina vidimo pomembno vrednost tega 
načela, nam pa bo služilo kot analitično orodje za analizo izbranih pedagoških besedil. 
 
V drugem sklopu naloge bomo z vsebinsko  primerjalno analizo dveh besedil (Díaz-
Aguado 1995; Merino Fernández in Muñoz Sedano 1995), ki sta bili objavljeni v 
Revista de Educación, periodični publikaciji ministrstva za šolstvo,  proučevali 
pedagoški koncept interkulturnosti v akademskem diskurzu v Španiji na prelomu 
tisočletja. 
 
Najprej bomo opredelili izbor besedil: pedagoški koncept interkulturnosti se je v Španiji 
vzpostavljal znotraj političnega in akademskega diskurza, ki zadeva področje vzgoje 
in izobraževanja. Zato smo izbrali besedili, pri katerih je kot izdajatelj sodelovalo 
ministrstvo, pristojno za šolstvo, in v katerih lahko analiziramo pedagoški koncept 
interkulturnosti. Pregledali smo bibliografijo izdaj Revista de Educación (Revija o vzgoji 
in izobraževanju), ki so izšle v letih od 1993 do vključno 1997 (Cabañas Corihuela 
1998), in izbrali dva članka, ki obravnavata interkulturno vzgojo in izobraževanje 
oziroma interkulturno pedagogiko. Samo ta dva članka vzpostavljata celovit pedagoški 
koncept interkulturnosti (z nameni, cilji, sredstvi, teoretičnimi izhodišči).2  Izsledkov 
analize sicer ne moremo posploševati tako, da bi zagovarjali tezo, da gre za 
prevladujoč konceptualni pogled, ki zadeva interkulturno problematiko na področju 
vzgoje in izobraževanja v Španiji. 
 
                                                          
2 Za primerjavo, v tematski številki revije Revista de Educación iz leta 1993 z naslovom Interkulturalizem: družba in 
izobraževanje (Interculturalismo: sociedad y educación) najdemo štiri članke, vsi kritizirajo multikulturne pristope v 
pedagogiki, vendar ne ponujajo predlogov, kako jih preseči. V člankih in drugih delih (raziskavah), pri katerih je 
sodelovalo ministrstvo, skoraj nismo našli del, ki bi obravnavala interkulturno vzgojo in izobraževanje ali 






Izbrani besedili bomo najprej povzeli in analizirali vsebino, problem in predloge rešitev, 
ki ju ponujata. Predvsem nas bo zanimalo, kako obravnavata kulturne razlike oziroma 
kulturo (ali je koncept kulture esencialističen in  kaj privzameta kot vir »kulturne« 
raznolikosti) ter ali je v obravnavani besedili vpisana ideja, da drugačno 
kulturno/etnično poreklo od večinskega avtomatično pomeni tudi depriviranost teh 
učencev (iz česar je izpeljana zahteva po kompenzacijskih ukrepih, ki so namenjeni 
specifični populaciji, ali če so v njiju utemeljevane celo zahteve po nižjih standardih 
znanja, ki zadevajo te učence). Kontrastivno ju bomo analizirali prek štirih dimenzij 
interkulturnosti kot pedagoško-didaktičnega načela (prim. Skubic Ermenc 2006). Naša 
teza je,  da besedili sledita interkulturnemu pedagoškemu konceptu. 
 
Zatem  bomo preučili, kako se je ta koncept vzpostavil v diskurzu šolskih oblasti v 
Španiji. Zato bomo najprej analizirali formalni okvir, ki zadeva obvezno izobraževanje  
od leta 1990 naprej. Zanimalo nas bo, kakšne so konceptualizacije interkulturnosti, ki  
so vpisane v rešitve treh šolskih sistemskih zakonov od leta 1990 do 2006  (prim. Ley 
Orgánica de Ordenación General  … 1990; Ley Orgánica de Calidad  … 2002; Ley 
Orgánica de Ordenación … 2006), v zakonsko regulativo, ki ureja obvezno 
izobraževanje na državni ravni, ter uradne objave ministrstva, pristojnega za šolstvo 
(gl. Gil Jaurena 2010). Pri slednjem se bomo (ker nimamo dostopa do primarnih virov) 
oprli na analize I. Gil Jaurena (2010). 
 
V zaključku naloge bomo odgovorili na vprašanje, kako se v virih, ki jih bomo 
obravnavali v nalogi, koncipira interkulturnost v Španiji na prelomu tisočletja (ali se 
uvršča v multikulturno ali interkulturno paradigmo) in to tako v pedagoškem kot v 
političnem diskurzu šolskih oblasti. Skušali bomo ugotoviti, ali koncept pomaga pri 




                                                          
3 Besedno zvezo povzemamo iz socialnoantropološke tradicije raziskovanja skupinskih identitet, predvsem etnične 
identitete, po kateri so za nastanek in ohranitev etnične identitete potrebni neprestani relacijski procesi izključevanja 
in vključevanja, ki potekajo skozi etnična pripisovanja in samopripisovanja. Konstituiranje mentalne kategorije 






2 TEMELJNA TEORETIČNA IZHODIŠČA 
 
V nadaljevanju bomo obravnavali ključne pojme, ki zadevajo problematiko obravnave 
v diplomski nalogi. Predstavili bomo zgodovinsko-idejne okoliščine, v katerih se pojavi 
ideja multikulturalizma, ter opozorili, da gredo heterogena družbena gibanja, ki se 
opredeljujejo kot multikulturna, skozi družbeno, politično in akademsko 
institucionalizacijo ter razvijejo tudi lastno teoretizacijo, kar otežuje analizo  in 
opredeljevanje multikulturalizma. Z opredelitvijo multikulturne in interkulturne 
paradigme koncipiranja kulturne raznolikosti bomo vzpostavili razliko med 
multikulturalizmom in interkulturalizmom in se vprašali, komu so multi-/interkulturni 
koncepti namenjeni. Zatem bomo skozi optiko kritike liberalnega multikulturalizma 
opredelili še pojme, ki so pomembni za razumevanje ločnice med multi- in 
interkulturnimi koncepti, in sicer kulturo in etničnost ter integracijo. Na koncu nas bo še 
zanimalo, kako se je obravnavalo kulturno/etnično raznolikost v pedagogiki. 
Opredelitve v tem poglavju bodo osnova za analizo konceptualizacije interkulturnosti v 
akademskem in političnem diskurzu. 
 
 
2.1 MULTIKULTURNOST IN MULTIKULTURALIZEM 
 
»Vse politične skupnosti, ki jih poznamo v zgodovini človeštva, so imele svoje strategije 
do raznolikosti, najsi bo, da so bile te jasno artikulirane ali le imanentne v ravnanjih. 
[…] Jasno artikulacijo v svetu znanosti pa so doživele v drugi polovici 19. stoletja v 
ZDA.« (Lukšič-Hacin 2011a, str. 127) 
 
2.1.1 Kratek idejno-zgodovinski pregled stališč in pristopov do etnične/kulturne 
raznolikosti 
 
Multikulturalizem se kot teorija in politika obravnavanja/pristopa do kulturne/etnične 
raznolikosti navezuje na idejo kulturnega pluralizma, ki se prvič pojavi v Združenih 
državah Amerike leta 1915 (prav tam, str.131). Kulturni pluralizem je negacija 
monokulturalizma: »Multikulturalizem je že v svojih izhodiščih njegova negacija in je 






najprej na kratko pregledali monokulturalistične teorije in stališča do kulturne/etnične 
raznolikosti v ZDA, ki jih povzemamo po M. Lukšič-Hacin (1999, 2011a), saj 
predstavljajo konkretne zgodovinsko-idejne okoliščine, v katerih je vzniknila ideja 
multikulturalizma. 
 
2.1.1.1 Monokulturna stališča in teorije do etnične/kulturne raznolikosti 
 
M. Lukšič-Hacin (2011) najprej omenja stališča o inherentni neasimilatornosti nekaterih 
rasnih ali etničnih ali kulturnih ali drugih manjšinskih skupin, pri čemer se skupine in 
ljudi razvršča na nerazvite in razvite v skladu s hierarhičnim modelom kulture (prav 
tam, str. 128)4. Nadaljuje, da so se v drugi polovici 19. stol., v času drugega vala 
množičnega priseljevanja iz Evrope,  v ZDA prav tako na podlagi hierarhičnega 
koncepta kulture pojavi t. i. model anglokonformnosti, pri katerem se angleške 
institucije, angleški jezik, angleške kulturne vzorce pod vplivom kalvinizma privzame 
za standard ameriške kulture, od evropskih (belih) priseljencev, ki se razlikujejo po veri 
in etničnosti, pa se pričakuje, da se asimilirajo v anglosaško kulturo (Lukšič-Hacin 
1999, str. 87, 152; Lukšič-Hacin 2011a, str. 129). »Za teoretični in politični diskurz 
anglokonformnosti je za celotno obdobje značilno prizadevanje za prisilno 
asimiliacijo/akulturacijo.« (Lukšič-Hacin 2011a, str. 129) 
 
Hkrati s težnjami po asimilaciji v anglosaško kulturo in kot odziv nanje se pojavi tudi 
ideja o melting potu ali talilnem loncu, njeni zagovorniki pa so zavrnili hierarhični model 
in zagovarjali diferencialni model kulture5 (prav tam, str. 130). Iskali so možnosti za 
zlivanje in mešanje kultur, ki bi z amalgamacijo (kulturnim in biološkim spajanjem) 
pripeljalo do nove ameriške nacionalne kulture (Lukšič-Hacin 1999, str. 154; Lukšič-
Hacin 2011a, str. 130). 
 
Zagovorniki talilnega lonca podobno kot zagovorniki kulturnega pluralizma in 
multikulturalizma zagovarjajo kulturni relativizem in zahtevajo spoštovanje različnosti. 
                                                          
4 Po hierarhičnem modelu se med kulturami vzpostavlja odnos večvrednosti in manjvrednosti, pri čemer je merilo 
razvrščanja domnevni linearni razvoj kultur od nerazvitosti k razvitosti, merila pa so evropocentična, saj se elemente 
evropskih kultur razglasi za univerzalne in najrazvitejše (Lukšič-Hacin in Milharčič Hladnik 2011, str. 23).  
5 Diferencialni model kulture je po M. Lukšič-Hacin in M. Milharčič Hladnik (2011) razvila R. Benedict (1976 v prav 
tam, str. 24). Izhodišče tega modela je enakovrednost obstoječih kultur, ker so funkcionalne, ne sme pa se jih deliti 






(prav tam). Za razliko od teoretikov multikulturalizma iščejo možnosti za zlivanje kultur, 
medtem ko je »eden osnovnih postulatov multikulturalizma, da se ohrani kulturna 
različnost. Priseljenci imajo pravico, da ohranijo in gojijo svojo kulturo naprej, tudi v 
novem kulturnem/družbenem okolju.« (Prav tam) 
 
2.1.1.2 Kulturni pluralizem/multikulturalizem 
 
M. Lukšič-Hacin (2011a) opredeli razliko med monokulturalističnimi stališči in teorijami 
multikulturalizma: prva predvidevajo izginotje manjšinskih skupnosti in njihovih 
identitet, teorije kulturnega pluralizma pa v nasprotju z njimi iščejo možnosti za 
kontinuiteto različnih kultur/etničnosti znotraj istega političnega sistema (prav tam, str. 
131). 
 
Giménez Romero (2003), ki zagovarja, da sta multikulturalizem in interkulturalizem dve 
zaporedni konkretizaciji in modaliteti kulturnega pluralizma, za slednjega zapiše, da ga 
opredeljuje pozitivno vrednotenje različnosti, obsojanje pozivov k izgubi ali izbrisu 
kulture, enakopravnost in nediskriminiranje zaradi etnokulturnega porekla oseb, 
spoštovanje do drugačnega (prav tam, str. 4)6. »Izhodišče kulturnega pluralizma je, da 
je kulturna raznolikost pozitivna […] Potrebno jo je spoštovati, izkoristiti, poveličevati: 
tako imenovano in zagovarjano 'slavljenje različnosti'.« (Prav tam, str. 7) Temelji na 
dveh načelih, nadaljuje: »1) na načelu enakovrednosti ali nediskriminacije zaradi rase, 
kulture, etnije, religije, jezika, nacionalnosti, regionalne identitete, itd. in 2) na načelu 
razlike ali spoštovanja in sprejemanja Drugega. Povedano drugače, kulturni pluralizem 
se zavzema za družbo, skupnost, šolo in na splošno mednarodno skupnost, v kateri 
imajo osebe enake pravice, dolžnosti in priložnosti, obenem pa se jih spoštuje v njihovi 
kulturni, jezikovni in religiozni različnosti.« (Prav tam, str. 8)7 
 
                                                          
6 Valoración positiva de la diversidad, crítica de las propuestas de pérdida o resta cultural, igualdad y no 
discriminación por razones de diferenciación etnocultural de las personas, respeto al diferente. (Giménez Romero 
2003, str. 4) 
7 El pluralismo cultural se basa en dos principios: 1) el principio de igualdad o de no discriminación en función de 
la raza, cultura, etnia, religión, lengua, nacionalidad, origen regional, etc. y 2) el principio de diferencia o respeto y 
aceptación del Otro. Dicho de otra manera, lo que el pluralismo cultural postula en su sociedad, comunidad, escuela 
y en general sociedad internacional en la cual las personas son iguales en derechos, obligaciones y oportunidades, 






Klasični koncept multikulturalizma oziroma kulturni pluralizem je bil, piše M. Lukšič-
Hacin (2011a), izoblikovan leta 1915, »ko je H. Kallen zavrnil vse teorije o prilagajanju 
priseljencev kot nesprejemljive. Zagovarjal je tezo, da mora vsaka etnična skupina v 
ZDA ohraniti svoj jezik, religijo, ustanove in kulturno dediščino, sočasno pa naj bi se 
priseljenci učili angleščine kot jezika splošne komunikacije. Sam termin 'kulturni 
pluralizem' se je prvič pojavil nekoliko pozneje, to je leta 1924, v tekstu H. Kallena 
Culture and Democracy in the United States.« (Prav tam, str. 132) Avtorica privzema 
za definicijo kulturnega pluralizma Szabovo (1997 v prav tam) opredelitev: s kulturnim 
pluralizmom je mišljena družba, ki je etnično ali kulturno heterogena, ter jezikovno, 
versko in kulturno raznolikost tudi spodbuja (Lukšič-Hacin 1999, str. 84). Povzema pa 
tudi Gordona (1964 v prav tam, str. 88), da je filozof Kallen trdil, da se ta proces 
dejansko dogaja in da bodo ZDA postale federalna država, ki je ne bodo sestavljale le 
geografske in upravne enote, temveč bodo postale federacija nacionalnih kultur (prav 
tam).  
 
M. Lukšič-Hacin (prav tam) nadaljuje, da je v 30. letih 20. stoletja koncept kulturnega 
pluralizma zagovarjal Louis Adamič, slovenski izseljenec, ki danes velja za enega od 
pomembnih začetnikov kulturnega pluralizma v ZDA (prav tam)8. V 40. in 50. letih 20. 
stoletja so se zaradi 2. svetovne vojne ideje kulturnega pluralizma umaknile v ozadje, 
po 2. svetovni vojni (ob  procesih dekolonizacije) pa je kulturni pluralizem postajal vse 
bolj priljubljen, prišlo je do njegove redefinicije in preimenovanja v multikulturalizem 
(prav tam, str. 133; Lukšič-Hacin 2011b, str. 147). N. Vrečer pa (2007) opozarja, da se 
je to dogajalo zlasti v pomenu političnih programov in strategij za vključevanje (prav 
tam, str. 38). 
 
V začetku 60. letih 20. stoletja, nadaljuje M. Lukšič-Hacin (1999), so se v ZDA pojavila 
gibanja za etnične in človekove pravice, v povezavi z njimi ter pod vplivom idej 
kulturnega pluralizma so se začele razvijati etnične študije (prav tam, str. 91). Navaja 
tudi Gutiérreza (1994 v prav tam), da so se v 70. letih razširile razprave o 
evropocentrizmu. Montserrat Grañeras Pastrana, Ricardo Lamelas Frías, Amalia 
                                                          
8 Kot soustanovitelj Skupnosti sveta za ameriško enotnost leta 1939 je napisal obsežen osnutek programa, ki se ga 
bere kot program pozneje nastalih etničnih študij (Vecoli 1981 v Lukšič-Hacin 2011a, str. 132) Eden od prvih 
mislecev kulturnega pluralizma je tudi John Dewey, ki je leta 1916 v prispevki o Ameriki pisal, da ima tipični 






Segalerva Cazorla, Elena Vázquez Aguilar, José López Gordo López in Julia 
Molinuevo Santos (1997) pa opozarjajo, da je bil skoraj dvajset let diskurz kulturnega 
pluralizma prevladujoč (prav tam, str. 112). M. Lukšič-Hacin (1999) se sklicuje na 
Vecolija (1981 v prav tam, str. 91), da je v 70. in 80. letih v ZDA prišlo do prave 
eksplozije seznanja ameriškega okolja z etnično problematiko9. 
 
Avtorica nadaljuje, da se je vpliv multikulturalizma širil tako v ZDA kot drugje, v Kanadi, 
Avstraliji, na Švedskem in drugje v Evropi (Lukšič-Hacin 2011a, str. 133). Vse več je 
bilo razprav o multikulturalizmu, načela multikulturalizma pa so v Kanadi, Avstraliji in 
na Švedskem implementirali tudi v uradne državne politike (Lukšič-Hacin 2011b, str. 
147). V Evropi se ena od različic multikulturalizma (t. i. kritični multikulturalizem) 
preimenuje v interkulturalizem (Lukšič-Hacin 2011a, str. 133), »ta pa postaja vse bolj 
zavezujoč princip v odnosu do kulturne/etnične raznolikosti v državah članicah EU« 
(prav tam). 
 
Iz predstavitve, ki smo jo povzeli po M. Lukšič-Hacin (1999, 2011a, 2011b) 
privzemamo, da so bile predstavljene teorije in stališča do kulturne/etnične raznolikosti 
najprej izražene v ZDA. Sledimo ugotovitvi, da se ideja multikulturalizma napaja iz ideje 
in tradicije kulturnega pluralizma v ZDA, ta pa je negacija monokulturalizma. Sprva 
idejo kulturnega pluralizma srečamo pri posamičnih teoretikih, po 2. svetovni vojni pa 
spet pride v ospredje v obliki gibanj za državljanske svoboščine, nato pa se vpliv 
multikulturalizma krepi in širi, tako v ZDA kot tudi drugih priseljeniških državah, kot sta 
Kanada in Avstralija, pa tudi na Švedskem in v drugih evropskih državah, in sicer se 
uvaja njegova načela v državne politike. Dodajmo, da po drugi strani preide v ospredje 
zanimanja različnih ved, na primer filozofije (politične teorije) (prim. Taylor 1994; 
Kymlicka 2005) in pedagogike ter antropologije (prim. Dietz 2009). 
 
Dietz v delu Multiculturalism, Interculturality and Diversity in Education (An 
Anthropological Approach) (2009) proučuje »različne interkulturne, multikulturne, 
dvojezične in/ali domorodne /indigenist/ izobraževalne odzive s širšega vidika, kot je 
pedagoški« (prav tam, str. 7). Utemeljuje, da so se sodobne razprave o interkulturnosti, 
                                                          
9 Kymlicka (2005) utemeljuje, da so bili teoretiki, ki so v 70. in 80. letih razpravljali o multikulturalizmu, redki, da pa 






raznolikosti in njunih učinkih v šolskem sistemu začele v 80. letih (prav tam; prim. tudi 
Grañeras Pastrana idr. 1997, str. 113). V istem desetletju se je veliko heterogenih 
protestnih gibanj10, dedičev protestnega leta 1968, podalo na pot družbene, politične 
in akademske institucionalizacije, sprva v Združenih državah Amerike (Dietz 2009, str. 
11), ter diskurzivne 'udomačitve' (prav tam, str. 38). Dietz (2009) se sklicuje na 
Touraina (1996 v prav tam), da je to gibanje proizvedlo lastno akademizacijo in 
teoretizacijo. 
 
V nadaljevanju bomo obravnavali rabo pojma multikulturalizem, obravnavali kritike 
multikulturalizma ter opredelili multikulturno paradigmo obravnave kulturne 
raznolikosti.11  
 
2.1.2 Rabe pojma multikulturalizem 
 
Avtorica M. Lukšič-Hacin (2004) piše, da se je termin multikulturalizem prvič pojavil v 
Kanadi leta 1963 (prav tam, str. 108) in da se uporablja v različnih pomenih in 
kontekstih, zato prihaja do težav (Lukšič-Hacin 1999, str. 83). 
 
Avtorica (2011b) navaja, da je treba rabo pojma multikulturalizem razmejiti v treh 
primerih:  
 
a) pojem multikulturalizem se uporablja za opredelitev konkretne 
kulturne/družbene stvarnosti (več etničnih/kulturnih skupin znotraj ene države). 
V tem pomenu se uporablja tudi termin multikulturnost; 
                                                          
10 Denimo, »afroameriških, domorodnih, chicano (mehiški Američani, op. J. J.), feminističnih, homoseksualnih, 
gibanj tretjega sveta itd., ki so se odtlej označevala s pogosto dvoumnim geslom 'multikulturalizem'« (Dietz 2009, 
str. 11). 
11 Metodologijo teoretične obravnave multikulturalizma smo privzeli po M. Lukšič-Hacin (1999), ki je izpostavila 
razlikovanje med rabo pojma ter teorijami in tipologijami multikulturalizma. Avtorica namreč ugotavlja, da je pojem 
zelo moden ter da je mnoštvo rab in pomenov pripeljalo do tega, da je pojem izgubil svoj pomen (Lukšič-Hacin 
2004, str. 107). Če to ugotovitev združimo z Dietzevo (2009, str. 11-37) izpeljavo o postopni institucionalizaciji 
multikulturalizma ter diskurzivni udomačitvi, ugotovimo, da s primerjavo razlik med multikulturalizmom in 
interkulturalizmom pri različnih avtorjih ne bi nujno primerjali pojavov istega reda ter bi tvegali še bolj abstrahirano 
obravnavo, posledica česar bi bila, da ne bi mogli opredeliti (pozitivne) ločnice med multikulturalizmom in 
interkulturalizmom. Zato metodološko privzemamo metodologijo po Lukšič-Hacin (1999), vsebinsko pa smo jo pri 
obravnavi teorij in tipologij prilagodili potrebam analize. (Lukšič-Hacin (1999) obravnava Taylorja (1992 v prav tam) 
in še številne avtorje; mi pa se opiramo predvsem na Taylorja (1994) in Kymlicko (2005), v nadaljevanju pa smo jo 
pri opredelitvi multi- in interkulturne paradigme dopolnili s koncipiranjem kulturne raznolikosti v multi- in 






b) na ravni politike se uporablja: 1. znotraj političnih programov in gibanj, ki 
zagovarjajo spremembe obstoječih odnosov med dominantno večino in 
manjšinami (interkulturalizem) in 2. kot načelo uradne državne politike do 
priseljencev ter etničnih manjšin (etnične skupine in skupnosti) in skupnosti 
(narodi in nacije v federalnih ureditvah)12; 
c) na ravni teorije se uporablja kot teoretična kategorija, »ki označuje specifične 
odnose med različnimi kulturnimi, etničnimi, rasnimi skupnostmi ali skupinami, 
pri kritičnem multikulturalizmu pa zadnja leta zasledimo, da se zagovor pravic 
manjšin v raznolikosti nanaša na vse t. i. ranljive skupine.« (Prav tam, str. 149) 
Razhajanja pri razumevanju pojma multikulturalizem so vezana na ideološke 
premise, iz katerih izhajajo avtorji (prav tam, str. 151), in različna razumevanja 
pravičnosti (Lukšič-Hacin 2004, str. 109)13. 
 
V diplomskem delu privzemamo, da termin multikulturnost označuje stanje 
kulturne/etnične raznolikosti (znotraj države), multikulturalizem pa oznako teorije, 
ideologije, politike ali doktrine uravnavanja etničnih/kulturnih razlik. 
 
Rabo pojma multikulturalizem lahko razmejimo tudi po skupinah, na katere se nanaša. 
Lahko označuje zahteve etničnih/kulturnih skupin (na primer priseljencev, 
etničnih/kulturnih manjšin) ali pa označuje vse oblike »identitetne politike« in je 
namenjen tudi ženskam, homoseksualnim osebam, invalidom (prim. Kymlicka 2005, 
str. 469)14.  
 
V nadaljevanju bomo predstavili teorije nekaj vidnejših (severnoameriških) avtorjev in 
različne tipologije teorij multikulturalizma. Poudarimo še, da multikulturne teorije 
razvijajo tudi na drugih celinah (v Avstraliji in Oceaniji (prim. Kymlicka 1995 v Dietz 
2009, str. 7)). 
 
 
                                                          
12 V tem pomenu, piše avtorica (Lukšič-Hacin 2011b), govorimo o različnih politikah multikulturalizma (na ravni 
federacije do narodnih manjšin, na ravni EU do držav članic ter na ravni države do priseljencev) ter praksah 
multikulturalizma v državah, ki se same ne deklarirajo kot takšne (prav tam, str. 149). 
13 Podrobneje obravnavano v podpoglavju 2.1.3.1 Tipologije multikulturalizma. 







2.1.3 Teorije multikulturalizma 
 
Teorije multikulturalizma, piše M. Lukšič-Hacin (1999) pokrivajo zelo široko področje 
védenja (prav tam, str. 83). Eden vplivnejših sodobnih filozofov in teoretikov 
multikulturalizma, Kanadčan Charles Taylor (1994), razvija teorijo politike pripoznanja. 
Po M. Lukšič-Hacin (1999) je za Taylorja (1992 v prav tam, str. 34) glavna zahteva in 
predpostavka za multikulturalizem, da prizna kulturo in kulturno identiteto kot takšno, 
prizna pravico do drugačnosti in enako spoštuje vse kulture. »Njegova trditev je, piše 
N. Vrečer (2007), »da se identiteta delno oblikuje s prepoznavanjem, zato je njeno 
neprepoznavanje škodljivo« (prav tam, str. 52). Njeno nepripoznanje ali napačno 
pripoznavanje pa je škodljivo in lahko stigmatizira posameznike in celotne skupine, na 
primer ženske, črnce v ZDA ali vsa kolonizirana ljudstva (Taylor 1994, str. 25-26, 36). 
Taylor (1994) se najprej sprašuje, »kako je ta diskurz pripoznanja in identitete postal 
domač« (prav tam, str. 26) in odgovarja, da sta ga omogočili dve spremembi: kolaps 
družbenih hierarhij in novo razumevanje individualizirane identitete, ki je vzniknilo ob 
koncu 18. stoletja (prav tam, str. 28). Hkrati s slednjim je vzniknil ideal avtentičnosti 
(njegovo popularizacijo pripisuje Rousseauju). Ugotavlja, da je diskurz pripoznanja 
postal domač na dveh ravneh: intimni in javni - kot politika enakega pripoznanja (prav 
tam, str. 37). Politiko pripoznanja razvija v razmerju do politike enakega dostojanstva, 
za katero je značilno načelo univerzalnosti (vsi državljani imajo enake državljanske in 
volilne pravice in so upravičeni do enakega družbenoekonomskega položaja), ki pa je 
v svojih učinkih homogenizirajoča (prav tam, str. 51) in prek kritike tistih liberalizmov, 
ki so slepi za razlike (prav tam, str. 43-44). »Kjer se je politika enakega dostojanstva 
bojevala za oblike nediskriminacije, ki so bile 'slepe' za razlike med državljani, politika 
razlike pogosto opredeli nediskriminacijo z zahtevo, da te razlike postavimo za temelj 
diferencirane obravnave.« (Prav tam, str. 39) Politika enakega dostojanstva temelji na 
ideji, da so vsi ljudje vredni enakega spoštovanja, politika razlike pa poleg te ideje 
vključuje še zahtevo po enakem spoštovanju do dejanskih kultur (prav tam, str. 42).  
Za naše delo je bistvena še izpeljava, da  »ima boj za prepoznanje lahko samo eno 
zadovoljivo rešitev, in sicer režim recipročnega pripoznanja med enakimi« (prav tam, 
str. 50). Ko se avtor v nadaljevanju sprašuje, kako misliti spoštovanje kultur, zapiše: 
»Smiselno je na načelni ravni zahtevati, da pristopimo k proučevanju določenih kultur 






zahtevati, da podamo zaključno sodbo, da je njihova vrednost velika ali enaka drugim.« 
(Prav tam, str. 69) Kajti, zaključi razmislek, »zapovedujoča zahteva po pozitivnih 
sodbah o vrednosti je paradoksalno - nemara bi morali reči, celo tragično - 
homogenizirajoča.« (Prav tam, str. 71)  
 
N. Vrečer (2007) med teoretiki multikulturalizma navaja Habermasa (1994 v prav tam), 
ki zagovarja tezo, da je pripoznanje kolektivnih identitet in enakopravnih kolektivnih 
pravic nujno ter da je treba spoštovati tako enkratne identitete posameznikov kot 
pravice neprivilegiranih in marginaliziranih skupin. Ker se osebe individualizirajo v 
procesu socializacije, morajo učinkovite strategije pripoznanja ščititi integriteto 
posameznikov v življenjskih kontekstih, v katerih se identiteta formira (v prav tam, str. 
52). M. Lukšič-Hacin (1999) v tej zvezi utemeljuje, da Habermas (1991 v prav tam) 
tako kot Taylor (1992 v prav tam) zagovarja načela kulturnega relativizma,  vendar 
zagovarja, da je za življenje v demokratični družbi, ki bi drugačnosti dovoljevala, nujna 
socializacija v skupno politično kulturo, po drugi strani pa bi v eni državi enakopravno 
soobstajali različni načini življenja (prav tam, str. 58)15.  V povezavi s tem Amy Gutman 
(1994) zapiše, da Habermas (1994 v prav tam, str. x), ki o pripoznanju razmišlja z 
vidika demokratične ustavne države, ustavne demokracije, razlikuje med kulturo v 
širšem smislu, ki je ni treba deliti vsem državljanom, in skupno politično kulturo, ki jo 
označuje vzajemno spoštovanje pravic. 
 
N. Vrečer (2007) med pomembnejše zagovornike multikulturalizma prišteva tudi 
Kymlicko (1995, 2001 v prav tam, str. 50), ki piše o multikulturnem državljanstvu in 
pravicah manjšin. Dietz (2009) zapiše, da mora multikulturno državljanstvo po Kymlicki 
(1995 v prav tam, str. 31) temeljiti na individualnih pravicah državljanov in na 
vzajemnem pripoznanju diferenciranih pravic za posamične skupine.  
 
                                                          
15 Lukšič-Hacin (1999) na tem mestu utemeljuje, da je z vidika teorije družbene konstrukcije realnosti (Berger in 
Luckmann 1988 v prav tam, str. 58) takšno stališče protislovno. Če pomenski svetovi v primarni socializaciji in med 
primarno in sekundarno socializacijo niso usklajeni, lahko pride do konflikta vrednot različnih pomenskih svetov in 
do njihove relativizacije, le-ta pa lahko vodi do krize identitete ali pa v njeno okrepitev (prav tam). Podobno 
opozarjata M. Kovač Šebart in Janez Krek (2003) v razpravi o multikulturalizmu, integraciji in Romih v Sloveniji, in 
sicer, da je nemogoče integrirati (romsko prebivalstvo) tako, da identiteta ostane nedotaknjena, saj obvladovanje 
funkcionalnih rekvizitov večinske družbe in usvajanje njenih kulturnih vzorcev pomeni tudi poseg v (romsko) 






Kymlicka (2005) razvija liberalno politično teorijo multikulturalizma in utemeljuje, da je 
treba tradicionalni model državljanstva kot 'državljanstva pravic' nadgraditi z večjim 
poudarkom na kulturnem pluralizmu in diferenciranimi pravicami za posamezne 
skupine (prav tam, str. 457). Ta kritika tradicionalnega modela državljanstva, ki je širil 
socialne pravice in si prizadeval za integracijo ljudi v skupno nacionalno kulturo, je 
odraz gibanja širokega razpona, o katerem so razpravljali pod raznimi oznakami: 
»'politika razlike', 'identitetna politika', 'multikulturalizem', 'politika pripoznanja'.« (Prav 
tam) 
 
Avtor, ki z multikulturalizmom označuje zahteve etnokulturnih skupin16 (prav tam, str. 
469), utemeljuje, da »je mogoče politiko multikulturalizma razumeti le, če jo opazujemo 
v odnosu do narodotvorne politike« (prav tam, str. 519). Multikulturalizem je odziv na 
povezanost skupnih državljanskih pravic z nacionalno integracijo (prav tam, str. 460). 
Piše, da so se vse liberalne demokracije17 lotile procesa narodotvornosti, »se pravi, 
procesa spodbujanja skupnega jezika ter občutka skupne pripadnosti in enakih 
možnosti dostopa do družbenih institucij, ki delujejo v tem jeziku.« (Prav tam, str. 487) 
 
Teorijo multikulturalizma avtor razvija kot odgovor na narodotvornost liberalnih 
demokracij: med orodji državne narodotvornosti in zahtevami po manjšinskih pravicah 
obstaja dialektika, zahteve pa so različne glede na etnokulturno skupino, ki jo postavlja 
(prav tam, str. 511).  
 
Ugotovimo lahko, da je za Kymlicko (2005) politika pripoznanja argument za 
zagovarjanje diferenciranega državljanstva, z njo si namreč »skupine prizadevajo 
omajati nacionalne statusne hierarhije s takimi ali drugačnimi oblikami diferenciranega 
državljanstva, ki afirmira pred tem stigmatizirane razlike med skupinami« (prav tam, 
str. 468). Politiko pripoznanja povzema po N. Fraser (1998, 2000 v prav tam, str. 464 
                                                          
16 Pri argumentaciji diferenciranega državljanstva pa izhaja tudi iz identitet drugih skupin oz. manjšin (npr. žensk, 
ras, religioznih skupin ipd.) (prim. Kymlicka 2005). 
17 Kymlicka (2005) zavrne ločevanje med liberalnimi 'državljanskimi nacijami' in neliberalnimi 'etničnimi nacijami' 
(prav tam, str. 484). Za slednje naj bi bila reprodukcija določene etnonacionalne kulture in identitete med 
najpomembnejšimi cilji, za državljanske nacije pa naj bi veljalo, da so do etnokulturne identitete ravnodušne. Slednje 
ovrže, saj lingvistična in institucionalna kohezija predstavljata protiutež in mejo pluralnosti sodobnosti liberalnih 






- 466)18. Taylor (1994) pa utemeljuje, da politika pripoznanja temelji na istih načelih kot 
politika enakega dostojanstva, in sicer na načelih univerzalnosti in enakega 
spoštovanja, ki pa sta v zadnjih dvesto letih doživeli spremembe v razumevanju (prav 
tam). 
 
Za razliko od Habermasa (1991 v Lukšič-Hacin 1999) pa  Kymlicka (2005) argumentira, 
da integracija v skupno 'societalno kulturo' ni nevtralna, kajti nujno predpostavlja 
integracijo v societalno kulturo, katere središče je skupni jezik, ki se uporablja v javnih 
in zasebnih societalnih institucijah (prav tam, str. 485), in zato razvija koncept 
diferenciranega državljanstva. M. Lukšič-Hacin (1999) interpretira, da je pri Taylorju 
(1992 v prav tam, str. 97) cilj prav razlika med kulturami. Pri Kymlicki (2005) pa, kot 
ugotavljamo, je razlika - pluralnost sodobnih liberalnih družb - izhodišče.  
 
Podobno ugotavljamo za identiteto. Spoštovanje identitete je pri Taylorju (1994) in 
Habermasu (1994 v Vrečer 2007), če sledimo avtorici N. Vrečer (prav tam, str. 52), cilj 
multikulturne politike, pri Kymlicki (2005) pa izhodišče za postavljanje zahtev 
manjšinskih skupin. Identiteta je v konceptu diferenciranega državljanstva pri Kymlicki 
(2005) osnova za zahtevo ali uveljavljanje diferenciranih političnih pravic skupin in 
pravice posameznikov »naj bi bile deloma odvisne od njihove pripadnosti skupnosti« 
(prav tam, str. 461). Za uveljavljanje diferenciranih pravic je na ravni posameznika 
potrebna identifikacija s partikularno etnokulturno skupino. 
 
Nemara bi tu veljalo izpostaviti, da vidi Kymlicka (2005) različne kolektivne identitete 
(skupin) kot izhodišče, kot dejstvo, na podlagi katerega skupine postavljajo in 
uveljavljajo zahteve, saj v besedilu obravnava zahteve različnih skupin in pri 
argumentaciji (za uveljavljanje diferenciranih oziroma manjšinskih pravic) izhaja iz 
zahtev skupin, vendar identifikacije z določeno manjšinsko ali marginalizirano skupino 
v procesu socializacije ne obravnava na ravni posameznika19. Pri Taylorju (1994) pa 
                                                          
18 Zanjo je značilno sledeče: za razliko od politike porazdelitve »pozornost usmerja na kulturne nepravičnosti, ki 
koreninijo v družbenih vzorcih reprezentacije, interpretacije in komunikacije; te nepravičnosti obsegajo kulturno 
gospostvo […]; protiukrep je kulturna ali simbolna sprememba […]; tarča so statusne skupine, ki jih določajo 
razmerja pripoznavanja […]; prizadeva si afirmirati različnost skupin.« (Fraser 1998, 2000 v Kymlicka 2005, str. 
465) 
19 Zdi se, da se prav pri (mednarodnih) priseljencih, okoli katerih se osredišči vprašanje interkulturnosti v Španiji, 
kot bomo pokazali, izpostavi vprašanje, kaj se zgodi, če to vprašanje mislimo kot normativno na ravni posameznika: 






beremo o identiteti kot o diadi identitete posameznika in skupine: »[…] kar moramo 
pripoznati, je edinstvena identiteta tega posameznika ali skupine, njuno razlikovanje 
[ang. distinctness] od vseh ostalih« (prav tam, str. 38). Avtor meni, da je treba zaščititi 
identiteto posameznika kot člana skupine (prav tam), Kymlicka (2005) pa, da je treba 
zaščititi identiteto skupine. V zvezi s tem navedimo ugotovitev M. Lukšič-Hacin (1999): 
»Napaka, ki jo naredijo nekateri zagovorniki multikulturalizma je, da načelo kulturnega 
relativizma prehitro posplošijo in prepletajo individualno in skupinsko raven, ki jo 
prikazujejo kot homogeno.« (Prav tam, str. 114) 
 
Za razliko od Kymlicke (2005) in Taylorja (1994), Habermas (1994 v Gutman 1994), 
če sledimo A. Gutman (prav tam), izrecno utemeljuje, da preživetje določene kulture 
(oziroma etnokulturne skupine) ne sme biti cilj liberalnih demokracij. Za Habermasa 
(1994 v prav tam) so po avtorici pravice članov kulturnih manjšin do enakovrednega 
soobstoja z večinskimi kulturami individualne pravice (do svobodnega združevanja in 
nediskriminiranosti), in ne kolektivne, ter ne zagotavljajo preživetja nobene kulture 
(prav tam, str. x). Avtorica tako povzame Habermasovo (1994 v prav tam) izpeljavo: 
»Politični projekt ohranjanja kultur, kot bi bile ogrožene vrste, oropa kulture njihove 
vitalnosti, posameznike pa njihove pravice [freedom, op. J. J.], da revidirajo in celo 
zavrnejo svoje podedovane kulturne identitete. Ustavne demokracije  spoštujejo širok 
razpon kulturnih identitet, vendar nobeni ne zagotavljajo preživetja.« (Prav tam) Za 
Kymlicko (2005), ki na multikulturalizem gleda kot na odziv etnokulturnih manjšin na 
narodotvorne pritiske večine, pa je prav preživetje etnokulturne manjšine oziroma 
njene identitete legitimna zahteva etnokulturnih skupin pod pogojem, da manjšinske 
(kolektivne) pravice ščitijo svobodo posameznikov znotraj skupine in promovirajo 
enakost (nedominantnost) v odnosih med skupinami (prav tam, str. 479).  
 
                                                          
upravičen do diferenciranih pravic. Večina priseljencev sebe ne pojmuje kot priseljence oz. to ni eno od sidrišč 
njihove identitete (prim. Pajnik 2014), prav tako ne moremo v vseh multikulturnih okoliščinah govoriti o priseljenskih 
skupinah. Če pa namesto priseljenske skupine vztrajamo na identifikaciji z etnokulturnim poreklom (lastnim ali 
poreklom staršem), sicer ne moremo oporekati Kymlickovemu (2005) stališču, da sta jezik in kultura, v katerih je bil 
človek vzgojen, del njegovih danih, ne izbirnih okoliščin (prim. prav tam, str. 475), vendar je treba poudariti, da lahko 
na izkustveni ravni prostovoljni priseljenci ali priseljenci druge generacije etnokulturno poreklo (lastno ali staršev) 
drugače ovrednotijo ali se osvobodijo navezanosti nanj. O tem zapiše Flusser (1994 v Gstettner 2003), ki opisuje 
in razmišlja o lastnih migracijskih izkušnjah: »Kdor se odloči za migracijo, je s tem tudi 'svoboden', da se loči od 
svoje preteklosti.« (Prav tam, str. 21) Gstettner (2003) navaja tudi izsledke raziskave (Schiffauer 1999 v prav tam, 






Koncept pripoznanja, ki ga razvijajo ali iz njega izhajajo vsi trije avtorji, je postal eden 
vidnejših družboslovnih konceptov (prim. Kroflič 2010, str. 7) in je v središču 
multikulturnih konceptov. Kroflič (prav tam) piše, da Taylor (1994 v prav tam) razvija 
koncept pripoznanja v kontekstu etičnih teorij. Habermas (1994 v Gutman 1994) in 
Kymlicka (2005), ki politiko pripoznanja povzema po N. Fraser (1998, 2000 v prav tam), 
pa koncept pripoznanja razvijata v kontekstu politične teorije. Za vse tri navedene 
avtorje lahko ugotovimo, da zagovarjajo pripoznanje (pravice do) drugačnosti, kar je 
eno od temeljnih načel multikulturalizma (prim. Giménez Romero 2003, str. 5), ter s 
konceptom pripoznanja pozitivno pripoznanje identitete predstavnikov marginaliziranih 
etnokulturnih skupin. Vendar pravica do drugačnosti implicira drugačnost od nekoga, 
tistega, ki postavlja merila te drugačnosti, in to je večinska etnija/kultura. Ugotovimo 
lahko tudi, da v obravnavanih besedilih ni artikuliran odnos med etnijami/kulturami kot 
odnos med večino in manjšinami oziroma med dominantno kulturo, tisto, ki 
marginalizira, in marginaliziranimi kulturami, se pravi, odnos med skupinami z različno 
družbeno/politično močjo. Ta trditev na prvi pogled ne velja za Kymlicko (2005), ki o 
multikulturalizmu razpravlja kot o odzivu na narodotvornost držav in tako argumentira 
upravičenost manjšinskih pravic ter se sprašuje, ali vplivajo na družbeno enotnost. 
Vendar avtor v obravnavi manjšinskih pravic izhaja iz zahtev konkretnih manjšin, pri 
čemer zapiše: »Nekateri metojki, priseljenske skupine in narodne manjšine se niso 
zganili, da bi zahtevali manjšinske pravice, a tudi ko so se, so se nekatere zahodne 
demokracije tem zahtevam še naprej upirale.« (Prav tam, str. 509). Politično urejanje 
etničnih odnosov pa je v pristojnosti države oziroma večinske etnije/kulture - politične 
elite, ki nadzoruje državne institucije (prim. Pajnik 2014). 
 
2.1.3.1 Tipologije teorij multikulturalizma 
 
Teorije multikulturalizma so številne in raznolike, zato je smiselno pregledati dve 
tipologiji teorij. Prvo povzemamo po M. Lukšič-Hacin (1999, 2011b),  ki jo je oblikovala 
po več avtorjih, ki so razvijali t. i. kritični multikulturalizem (Giroux 1994, McLaren 1994, 
Stam in Stohat 1994 v prav tam); drugo pa po Kymlicki (2005), ki v razpravah v 







Prva tipologija deli teorije multikulturalizma glede na ideološke premise avtorjev v štiri 
idealno-tipske skupine, in sicer na 1. korporativno, konservativno ali neokonservativno, 
2. liberalno, 3. levoliberalno in 4. skrajno levo, kritično, uporniško ali radikalno (Lukšič-
Hacin 1999, 2004, 2011).  V tipologiji se odraža tudi njihovo razumevanje pravičnosti 
(gl. Lukšič-Hacin 2004, str. 109). Obravnava etničnih/kulturnih razlik se torej lahko 
artikulira skozi katerokoli politično ideologijo (Lukšič-Hacin 1999, str. 101).20 
 
Za namen pričujočega dela (ki je vzpostavitev ločnice med multi- in interkulturalizmom) 
bomo na tem mestu povzeli drugi dve skupini teorij, četrto, kritično pa v naslednjem 
poglavju o interkulturnosti in interkulturalizmu, ker se po M. Lukšič-Hacin (2004, str. 
101) po svojih temeljnih opredelitvah ne razlikuje od interkulturalizma. 
 
Zagovorniki, uvrščeni v drugo skupino teorij liberalnega multikulturalizma, zagovarjajo, 
pojasnjuje avtorica (prav tam), raznolikost in strpnost. Piše, da na deklarativni ravni 
uporabljajo diferencialni koncept kulture, vendar trdijo, da je enakost ljudi univerzalna, 
razlike med ljudmi pa individualne. Ljudje so si enaki, ne glede na rasno, etnično, 
kulturno pripadnost. Zato se ne vidi, »da so razlike konstruirane skozi obstoječa 
(lokalna in globalna) razmerja moči in povezane tudi s pripisanimi skupinskimi 
identitetami« (Lukšič-Hacin 2011b, str. 152). Avtorica piše, da je pravično različnim 
enako, pri čemer pa te teorije ne upoštevajo razlik v kulturnem in družbenem kapitalu. 
Termin multikulturalizem uporabljajo za označevanje multikulturnosti (pluralizma). Boj 
za preseganje družbenih razlik je kulturni boj (prav tam, str. 153). »Ta pogled pogosto 
zaide v etnocentrizem in humanistični univerzalizem.« (Lukšič-Hacin 1999, str. 103) V 
tej skupini teorij gre po našem mnenju za »klasično« liberalno pozicijo obravnave  
etnične/kulturne raznolikosti, za slepost liberalne teorije do kulturnih razlik, ki jo 
obravnava Taylor (1994) in s politiko razlike nadgrajuje. 
 
Za levoliberalni multikulturalizem, kot zapiše M. Lukšič-Hacin (2011b, str. 153), ki se 
naslanja na McLarna (1994 v prav tam), je značilno, da poudarja pomen raznolikosti, 
kulturne razlike in tolerance. Prav tako zagovarja diferencialni koncept kulture (prav 
tam). »Nekako idealizirajo drugačnost in nativistično pribežališče. Zanje je izhodišče 
                                                          






različnosti v kulturni avtentičnosti, ki jo locirajo v tradicionalne družbe.« (Prav tam). 
Avtorica dodaja, da obravnavani koncept poudarja pomen razlike (drugačnosti), 
vendar je tu razlika absolutna, nezgodovinska kategorija; po svoje je element 
objektivnega sveta (prav tam). Menimo, da bi v to skupino lahko deloma prištevali tudi 
Taylorjevo (1994) politiko razlike (prim. Lukšič-Hacin 1999, str. 111). 
 
Druga tipologija, ki jo bomo obravnavali, je Kymlickova (2005). Avtor razlikuje različne 
stopnje v razpravi o multikulturalizmu pri avtorjih, ki pišejo v angleškem jeziku (v 
anglosaškem okolju). Za prvo stopnjo (do leta 1989) je bilo po njegovih intepretacijah 
značilno, da se razprava ni razlikovala od razprave med 'liberalci' in 'komunitarci' 
(oziroma med 'individualisti' in 'kolektivisti') (prav tam, str. 470). »Komunitarci vidijo ljudi 
kot 'vpete' v posebne družbene vloge in razmerja. […] način življenja, ki zanje 
opredeljuje njihovo dobro, nasledijo. Komunitarci torej v skupinskih praksah ne vidijo 
posledice individualnih izbir, ampak v posameznikih vidijo posledico družbenih praks.« 
(Prav tam, str. 471) Na tej stopnji je po avtorju »obramba multikulturalizma pomenila 
privzemanje komunitaristične kritike liberalizma in razmišljanje o manjšinskih pravicah 
kot branikih notranje trdno povezanih in skupnostno naravnanih manjšinskih skupin 
pred prodorom liberalnega individualizma« (prav tam, str. 472). 
 
Druga stopnja razprav, piše avtor, razvija teorije multikulturalizma v liberalnem okviru 
in izhaja iz kritike komunitaristične perspektive, češ da si »večina etnokulturnih skupin 
v zahodnih demokracijah ne želi zaščite pred silami modernizacije liberalnih družb.« 
(Prav tam, str. 473) Oblikuje se liberalnokulturalistično stališče, da »glede kulture in 
identitete obstajajo neizpodbitni interesi, ki so povsem skladni z liberalnima načeloma 
svobode in enakosti ter upravičijo podelitev posebnih pravic manjšinam.« (Prav tam, 
str. 475) Razprave na tej stopnji, če sledimo Kymlicki (prav tam, str. 481), napačno 
interpretirajo naravo liberalne države in njenih zahtev do manjšin. 
 
Zato filozof na tretji stopnji razprav utemeljuje, da liberalne države do etnokulturne 
identitete svojih državljanov niso ravnodušne, in razpravlja o multikulturalizmu kot 
odgovoru na narodotvornost (prav tam, str. 481). Avtor loči pet modelov 






priseljenske skupine, izolacionistične etnoreligiozne skupine, metojki ali Afroameričani 
(prav tam, str. 487-512).21  
 
Pokazali smo, da je multikulturalizem vsestranski pojem ter da Taylor (1994) in 
Kymlicka (2005) iščeta normativne teoretične rešitve na podlagi konkretnih zahtev 
manjšin in praks (prim. Kymlicka 2005, str. 512), zato pritrjujemo Dietzu (2009), ki z 
multikulturalizmom označuje »heterogeno skupino gibanj, združenj, skupnosti, in - 
pozneje - institucij, ki jim je skupno zagovarjanje vrednosti etnične in/ali kulturne 
'razlike' pa tudi boj za pluraliziranje družb, v katerih so ta združenja in gibanja« (prav 
tam, str. 11). 
 
2.1.4 Opredelitev multikulturne paradigme 
 
Doslej smo pokazali, da teoretiki multikulturalizma s terminom multikulturnost 
označujejo stanje etnične/kulturne raznolikosti (znotraj države), s terminom 
multikulturalizem pa gibanje, teorijo ali politiko upravljanja etničnih/kulturnih razlik.22 
 
Giménez Romero (2003) z  multikulturnostjo opredeljuje kulturno, religiozno in/ali 
jezikovno raznolikost, in ne etnične (prav tam, str. 5).23 Termin uporablja za opis 
pojavov na dejanski ravni. Za multikulturalizem pa zapiše, da opisuje pojave na 
normativni ravni, kamor sodijo pedagoški, družbenopolitični ali etični predlogi (prav 
tam). Izhaja pa iz pripozn(av)nja razlike/drugačnosti24,  ki ga opredeljujeta načeli 
enakovrednosti in razlike25, s katerima opredeljuje kulturni pluralizem  (prav tam). Prvo 
se nanaša na »antropološki aksiom enakovrednosti kultur26« (prav tam, str. 7), drugo 
pa na pravico do drugačnosti. Slednja je utemeljena, piše Giménez Romero (prav tam), 
                                                          
21 Priseljenske skupine in metojke bomo obravnavali v podpoglavju 2.3. 
22 V naslednjem podpoglavju bomo opozorili na problematičnost multikulturnih praks, če se jih uporablja zgolj po 
etnični ločnici oziroma če je za edini vir kulturne raznolikosti pripoznana le etnična identiteta. 
23 To si lahko razložimo s tem, da sta v antropologiji etnija in kultura dva ločena koncepta (oziroma je etničnost 
specifičen identitetni izraz kulture (prim. Dietz 2009, str. 66)), medtem ko se v multikulturnih konceptih, kot na primer 
pri Kymlicki (2005), zaradi nedefiniranosti koncepta kulture kulturne razlike razume kot etnične razlike, razlike med 
etnijami. Tudi zato Kymlicka (2005) uporablja izraz 'etnokulturne' skupine. 
24 Reconocimiento de la diferencia (Giménez Romero (2003, str. 5). 
25 Principio de igualdad y principio de diferencia. Aksiomatske osi multikulturalizma lahko razberemo iz novejše 
Taylorjeve (2013) definicije. Taylor (prav tam) termin multikulturalizem uporablja na dveh ravneh: »kot splošen 
termin za skupek uvedenih politik, katerih skupni cilj je pripoznanje različnosti, spodbujanje integracije in 
spodbujanje/vzdrževanje enakosti; in kot besedo, ki označuje podvrsto teh politik, ki jo je treba razlikovati od druge 
podvrste, imenovane interkulturna.« (Prav tam)  






v politiki pripoznanja, ki jo je razvijal predvsem Taylor (1993 v prav tam), »ki je 
kategorijo pripoznanje Drugega postavil v središče vrednot in vrlin demokratične 
družbe27« (prav tam). Te ideje, piše Giménez (2003), prenesene na kontekst 
upravljanja družabnega življenja ter priznanja avtohtonih in alohtonih manjšin, pa so 
pripeljale do Kymlickovih (1996 v prav tam) idej o multikulturnem državljanstvu. 
 
Dietz (2009) navaja interpretacijo, ki jo je v soavtorstvu z Mateos Cortés (Dietz in 
Mateos Cortés 2008 v prav tam, str. 8) izpeljal na podlagi razmejitve na ravni 
terminologije in načel Giménez Romera (2003 v prav tam),  in sicer, da načeli 
enakovrednosti in razlike opredeljujeta odnos do kulturne raznolikosti v multikulturnem 
diskurzu. 
 
Mikulec (2010) navaja definicijo angleškega slovarja Random House Dictionary (b. l. v 
prav tam), kjer je multikulturalizem definiran kot »ohranjanje različnih kultur in kulturnih 
identitet v enotni družbi (državi, narodu)« (v prav tam, str. 254). Nadalje še piše: »Za 
multikulturnost (sic) je torej značilno, da se kaže kot pozitivna alternativa politiki 
asimilacije in se zavzema za priznanje državljanskih pravic ter kulturnih identitet 
etničnih manjšin. Oziroma krajše, multikulturnost teži k afirmaciji kulturnih 
raznolikosti.« (Prav tam) 
 
Dietz (2009) se sklicuje na Girouxa (1994 v prav tam) in McLarna (1997 v prav tam), 
ko zapiše, da se je predvsem v anglosaških razpravah o interkulturnem izobraževanju 
zagovarjalo vse nujnejšo 'multikulturalizacijo' šolskih sistemov »skozi mehanizme 
'pozitivnih ukrepov' in 'pozitivne diskriminacije', ki naj bi pripeljali do 'opolnomočenja' 
določenih etničnih manjšin, tako avtohtonih kot alohtonih, v procesu  njihove 
samoidentifikacije, etnogeneze in 'emancipacije'...« (prav tam, str. 8). 
 
V diplomskem delu privzemamo, da multikulturnost označuje stanje etnične/kulturne 
raznolikosti (znotraj države), multikulturalizem pa označuje politiko, teorijo, ukrepe, ki 
so vezani na pripoznanje drugačnosti (in jo vrednotijo kot enakovredno) ter krepitev 
manjšinske, marginalizirane (etnične/kulturne) identitete posameznikov in skupin ter 
                                                          







njegovo navezanost prek politik pripoznanja na (esencialni) koncept identitete (prim. 
Taylor 1994; Kymlicka 2005). Privzemamo tudi, da sta multikulturalizem in 
interkulturalizem dve modaliteti kulturnega pluralizma. Za liberalne multikulturne 
koncepte so značilni afirmativni ukrepi (ang. affirmative action), usmerjeni v in 
namenjeni opolnomočenju manjšin. 
 
Multikulturni koncepti so se razvijali predvsem v anglosaškem prostoru (prav tam; 
Garreta Bochaca in Llevot Calvet 2003).  
 
2.1.5 Kritike teorij multikulturalizma 
 
Termina interkulturnost in interkulturalizem oziroma t. i. kritični multikulturalizem sta se 
deloma pojavila kot odgovor na kritike učinkov uvajanja multikulturnih načel v prakso. 
Izpostavili bomo eno, in sicer, da multikulturalizem (lahko) vodi v še večjo segregacijo 
in ločevanje kultur. 
 
M. Lukšič-Hacin (1999) piše o »pasteh multikulturalizma v praksi« (prav tam, str. 117). 
Te so skrajni kulturni relativizem, ki lahko vodi v kulturni nihilizem, getizacija in v 
povezavi z njo odcepitev etničnih/kulturnih manjšin (prav tam). Uvajanje načel 
multikulturalizma v etnično stratificiranem okolju lahko privede do getizacije podrejenih 
etničnih skupnosti zaradi mehanizmov dominantne skupnosti (prav tam, str. 120). Da 
do tega ne pride, navaja avtorica Girouxa (1994 v prav tam), je nujna prerazporeditev 
virov in nova družbena delitev moči. Se pravi, multikulturalizem kljub drugače 
deklariranim ciljem lahko vodi v še večje ločevanje, segregacijo in marginalizacijo 
manjšin. 
 
Zastavlja se nam vprašanje, ali do tega lahko pride samo v etnično stratificiranem 
okolju in ali je to inherentno multikulturnim konceptom. Odgovor dobimo, če 
odgovorimo na vprašanje, ali je etničnost ključni element posameznikove identitete 
oziroma ali je etnična identiteta, ki je skupinska identifikacija, primarna, pomembnejša 
od posameznikove identitete oziroma drugih identifikacij, kajti to je predpostavka 
multikulturnih konceptov: da so interkulturne razlike (razlike med kulturami/etnijami) 






pravicah, da se ljudje kot člani etničnih skupin, s katerimi se identificirajo, upravičeni 
do določenih pravic (prim. Dietz 2009). M. Lukšič-Hacin (1999) posredno obravnava to 
vprašanje na mestu, kjer razmišlja o homogenosti kultur (prav tam, str. 46). Sklicuje se 
na Jelićevo ugotovitev (1982 v prav tam, str. 48), da so razlike med identitetami v 
določenem prostoru, ki so vezane na subkulture, lahko večje kot razlike med dvema 
identitetama, ki pripadata različnima etničnima skupnostma. »To relativizira pomen 
etnične pripadnosti kot enega ključnih elementov pri posameznikovi identiteti,« (prav 
tam), zapiše avtorica). Nadalje se sklicuje na Rockefellerja (1992 v prav tam), ki je v 
komentarju Taylorjeve razprave (1992 v prav tam) zapisal, da s stališča demokratične 
(liberalne) tradicije posameznikova etnična identiteta ni primarna; etnična identiteta ne 
more biti osnova za spoštovanje različnosti (prav tam). 
 
O nevarnostih etniziranja piše tudi Gstettner (2003): »[…] vsa gibanja za etniziranje, 
tudi manjšinska, v prizadevanju, da bi 'identiteta' postala ekskluzivna za njihovo lastno 
skupino, vodijo k paradoksnim učinkom konstrukcije: na eni strani mora 'etnična 
identiteta' biti konstruirana in uveljavljena v procesu politične mobilizacije, po drugi 
strani pa mora biti ohranjana kot temelj, ki ga je mogoče najti. S tem pa princip 'kulturne 
raznolikosti in demokratične enakosti' (Benhabib 1999) ni več unovčljiv.« (Prav tam, 
str. 18) 
 
To vprašanje obravnava tudi Kymlicka (2005), ko odgovarja kritikom multikulturalizma, 
ki trdijo, da multikulturalizem načenja politično enotnost in družbeno stabilnost: »V 
ozadju je zaskrbljenost, da multikulturalizem pomeni 'politizacijo etničnosti' in da so 
ukrepi, ki poudarijo pomen etničnosti v javnem življenju, vir razhajanj. […] Ta 
zaskrbljenost je resna. […] Druga enačica iste skrbi je argument, da pretirano 
poudarjanje 'političnega pripoznanja' lahko načne našo sposobnost, da kot družba 
dosežemo 'politiko prerazdelitve'.« (Prav tam, str. 514-515) Avtor zaključi, da je za ti 
dve kritiki malo empiričnih dokazov (prav tam). 
 
Tudi Taylor (2013) brani multikulturalizem pred očitki, da spodbujajo getizacijo. Te 
očitke pripisuje Evropejcem, češ da napačno razumejo dinamiko integracije 






priseljenci po priselitvi iščejo ljudi iz istega okolja, da bi jim pomagali pri selitvi (prav 
tam).  
 
Pajnik (2014) očita neartikulacijo nacionalnega/etnosa liberalnim teoretikom 
multikulturalizma, predvsem Kymlicki (2010 v prav tam, str. 21) in se pri tem sklicuje 
na kritike teoretikov t. i. kritičnega multikulturalizma Modooda (2007 v prav tam) in 
Parekha (2002 v prav tam), ki opozarjata »na vztrajnost nacionalne aksiomatike, ki ne 
pušča prostora za enakovrednost kultur, ampak perpetuira delitve na primordialne, 
prve, in druge (tretje kulture)« (prav tam).  
 
Podoben očitek liberalnim multikulturnim konceptom oziroma praksi uveljavljanja 
manjšinskih pravic je, da reificirajo drugačne kulture/etnije. V zvezi s tem Dietz (2009) 
navaja Caglarja (1997 v prav tam): »Kajti multikulturalizem ne predpostavlja zgolj 
pripoznanje kolektivnih kulturnih razlik, temveč potrebo, da se politično zagotovi 
preživetje kulturnih skupnosti, ki so nosilci teh razlik. To predvideva institucionalizacijo 
kultur v javni sferi, zamrznitev kulturnih razlik in reifikacijo kulturnih 'skupnosti'.« (Prav 
tam, str. 32) 
 
Na podlagi kritik multikulturnih politik in njihovih učinkov, da multikulturni koncepti 
legitimirajo ali reificirajo segregirane in ločene skupnosti, ne pa prispevajo k inkluziji 
kultur v določeni družbi, so se začeli razvijati interkulturni koncepti. Ta kritika je danes 








                                                          
28 Cantle (2012) tako opredeli multikulturalizem: »Multikulturalizem nima uradne ali sprejete definicije, vendar je 
splošno sprejeto, da gre za skupek politik, ki omogočajo različnim kulturam, da živijo ena ob drugi, pri čemer nobena 
nima prednosti ali je večvredna. To je omogočilo manjšinskim kulturam, da so se ohranile in jih večinska kultura ni 
pogoltnila ali asimilirala, vendar je običajno tudi proizvedlo skupek zamejenih [fixed, op. J. J.] in pripisanih identitet, 






2.2 INTERKULTURNOST IN INTERKULTURALIZEM 
 
2.2.1 Rabe pojmov interkulturnost in interkulturalizem 
 
Interkulturnost in interkulturalizem sta pojma, ki se uporabljata in sta se uveljavila v 
evropskem prostoru (Skubic Ermenc 2003a; Skubic Ermenc 2003b, str. 13), za razliko 
od multikulturalizma, ki se je uveljavil v anglosaškem prostoru. Dietz (2009) izhaja iz 
stališča, da med njima v obravnavi kulturne/etnične raznolikosti obstaja programska in 
konceptualna ločnica (prav tam, str. 8).29 Konceptualno ločnico med pojmoma 
utemeljuje tudi Giménez Romero (2003), ki piše, da sta multikulturalizem in 
interkulturalizem dve zaporedni konkretizaciji in modaliteti kulturnega pluralizma (prav 
tam, str. 4). 
 
M. Lukšič-Hacin (2004) navaja, da Katunarić (1993 v prav tam, str. 108) opredeljuje 
interkulturalizem v opoziciji do terminov multikulturalizem in kulturni pluralizem, ki naj 
bi se pojavili hkrati in so si podobni (prav tam). »Multikulturalizem,« piše Katunarić 
(1993 v prav tam), »samo pove,  da obstaja več kultur, da te živijo v nekem sosedstvu, 
več od tega pa ne more izraziti/označiti. […] 'Interkulturalizem' pa ima več pomenov. 
Sugerira možnost kot tudi nujnost navzkrižnih medsebojnih zvez med kulturami 
oziroma njihovimi pripadniki. […] Sugestija interkulturalizma je intencionalna: kot da 
prišepetava, da se mora ob srečanju oziroma stiku med govorci ali akterji dveh kultur 
roditi še nekaj 'tretjega'.«30 (Prav tam) 
 
K. Skubic Ermenc (2003a) zapiše, da »interkulturalisti pogosto uporabljajo pojem 
multikulturalizma za opis stanja večkulturnosti v državi (Zidarić 1994, Lukšič Hacin 
1999), interkulturalizem pa za opis akcije, ki iz tega izhaja.« (Prav tam, str. 48) 
Ugotovimo lahko, da multikulturalizem v tej opredelitvi pomeni multikulturnost, 
                                                          
29 To konceptualno delitev zagovarjajo avtorji evropske tradicije, medtem ko 'anglosaški' multikulturalisti (prim. 
Taylor 2013) »anti-multikulturno retoriko«  (prav tam) pripisujejo temeljnemu nerazumevanju izhodišč 
multikulturalizma in interkulturne politike obravnavajo ali kot podvrsto multikulturnih, pri čemer razlika izhaja iz 
različnih migracijskih tradicij in njihovega razumevanja (prim. prav tam), ali pa jih zavračajo, češ da 
interkulturalistična načela vsebuje že multikulturalizem v svojih izhodiščih in je torej delitev nepotrebna (prim. Meer 
in Modood 2011 v Cantle 2012). Nekateri teoretiki v anglosaškem prostoru pa so v zadnjem času začeli razvijati 
teorijo interkulturalizma kot kritiko multikulturalizma (prim. Cantle 2012). 
30 Takšno razumevanje interkulturalizma se po temeljnih opredelitvah ne razlikuje od t. i. kritičnega multikulturalizma 






interkulturalizem pa ukrepe, politike, vendar ni opredeljeno, kakšne. Na drugem mestu 
se avtorica sklicuje na Cushnerja (1998 v Skubic Ermenc 2003b) pri opredelitvi, da 
»predpona inter- implicira primerjavo, izmenjavo, sodelovanje in konfrontacijo kultur« 
(prav tam, str. 15). 
 
Avtorica navaja, da dublinska resolucija o izobraževanju migrantov iz leta 1983 utrdi 
definicijo interkulturalizma in da ga opredeljuje kot politiko medsebojnega 
razumevanja, spoznavanja, sprejemanja, soodvisnosti in enakopravne izmenjave 
jezikov, kultur in tradicij (Skubic Ermenc 2003a, str. 51). 
 
Po Giménez Romeru (2003) privzemamo, da termin interkulturnost opisuje pojave na 
dejanski ravni, in sicer medetnične, medreligiozne in/ali medjezikovne odnose, 
interkulturalizem pa pedagoške, družbenopolitične ali etične predloge in rešitve (prav 
tam, str. 5).  
 
2.2.2 Teorije interkulturalizma 
 
Interkulturna perspektiva se pojavi po potrditvi omejitev, neuspehov in napak na 
področju multikulturalizma31, piše Giménez Romero (prav tam, str. 4). T. i. kritični 
multikulturalizem se je kot kritika liberalnih in levo-liberalnih multikulturnih konceptov 
pojavil sredi 80. letih 20. stoletja (prim. Skubic Ermenc 2003a, str. 51). M. Lukšič-Hacin 
(1999) piše, da avtorji (McLaren 1994, Giroux 1994, Stam in Stohat 1994 v prav tam, 
str. 105), ki ga razvijajo, izpostavijo, da kritični multikulturalizem postavlja zahteve po 
radikalnem restrukturiranju in rekonceptualizaciji oblastnih odnosov med različnimi 
kulturnimi skupinami (prav tam, str. 109), ki bi vzpostavila potrebno družbeno ureditev 
in dosegla spremembo obstoječega razmerja moči (prav tam, str. 105). Nadalje 
avtorica poudari, da opozarjajo na pomen jezika in diskurza (ki mora postati 
neevropocentričen) ter vlogo šole, ki jo mora le-ta pri spremembi diskurza odigrati (prav 
tam, str. 106). Pa tudi, da poudarjajo, da je treba zagotoviti enak dostop do družbenih 
virov, ob tem pa izpostavi McLarnovo (1994 v prav tam) misel, da je treba 
»transformirati dominantne odnose oblasti, ki ta dostop omejujejo po rasnem, spolnem 
                                                          
31 La perspectiva intercultural está surgiendo básicamente tras la constatación de los límites, fracasos y errores 






in razrednem ključu« (prav tam, str. 105). Če povzamemo, je po mnenju avtorice poseg 
v družbene odnose nujen in interkulturalizem opozarja na strukturne ekonomsko-
družbene razloge za neenakosti (prav tam). 
 
Po avtorici povzemamo še Stamov in Stohatov (1994 v prav tam, str. 106) poudarek, 
da t. i. kritični multikulturalizem »zavrača koncept o enotni, fiksirani in esencialistični 
identiteti ali skupnosti. Identiteta je utrjeno sidrišče […]. Je multipla in nestabilna ter 
zgodovinsko pogojena.« (Prav tam) 
 
Skubic Ermenc (2003a) izpostavi, da se je interkulturalizem »povezal z zahtevami po 
odpravljanju evropocentrizma in vseh oblik diskriminacije« (prav tam, str. 51). 
 
Mikulec (2010) navaja definicijo angleškega slovarja Dictionary of the English 
Language (b. l. v prav tam), da je interkulturnost »vključitev in predstavitev različnih 
kultur v enotni družbi« (prav tam, str. 254). 
 
Oba poudarka, tako artikulacija družbenih odnosov med kulturami/etnijami kot 
razmerja med dominantno večino in podrejeno manjšino ter iz tega izpeljana zahteva 
po boju, uporu, kot tudi zahteva po opustitvi esencialističnega koncepta identitete, 
lahko zasledimo tudi v današnjih teorijah interkulturalizma, ki so prav tako 
vzpostavljene v opoziciji do multikulturalizma.  
 
Cantle (2012), ki v anglosaškem prostoru zagovarja, da mora interkulturalizem 
nadomestiti multikulturalizem, utemeljuje, da je podmena interkulturalizma pet 
koncepcij, ki jih multikulturalizem ni obravnaval (prav tam, str. 39). Ena izmed njih je 
tudi ta, da je identiteta dinamičen koncept (prav tam, str. 41).32 Piše, da je 
»multikulturalizem pozicioniral identiteto kot statično in omejeno - oziroma pripisano in 
zamejeno. Toda dejansko je za številne ljudi prehodna in vsaj deloma izbirna.« (Prav 
                                                          
32 Druge štiri so: vir drugačnosti (sic) ni več na nacionalni ravni, temveč na mednarodni; nova razmerja moči 
(globalizacija) in politične strukture so prinesla prevlado lokalnih in regionalnih identitet nad nacionalnimi; 
multikulturalizem se je ukvarjal predvsem z rasami, ne pa tudi drugimi oblikami drugačnosti (sic); k raziskovanju 
raznolikosti je treba pristopiti interdisciplinarno, pri čemer se interkulturnega dialoga ne sme enačiti z 







tam) Zato po mnenju avtorja interkulturalizem pomeni opustitev stare identitetne 
politike in bolj poudarja med-odvisnost in integracijo (prav tam). 
 
Giménez Romero (2003) pa izpeljuje tezo, da sta multi- in interkulturalizem dve 
modaliteti kulturnega pluralizma, pri čemer se interkulturalizem od multikulturalizma 
razlikuje po tem, da poudarja interakcijo med kulturno različnimi posamezniki in 
skupnostmi, kar je multikulturalizmu spodletelo (prav tam, str. 13). Piše, če je 
multikulturalizem poudarjal nediskriminatorne odnose med enakovrednimi, ki temeljijo 
na spoštovanju in strpnosti, je temu interkulturalizem dodal, da je treba iskati povezave 
med kulturami, konvergentnosti med identitetami, poudarja skupno učenje, 
sodelovanje, medsebojno izmenjavo, miroljubno urejanje medetničnih konfliktov (prav 
tam, str. 14). Avtor izpostavi, da je osnovni pogoj interkulturalizma boj proti vsem 
ekskluzivističnim in asimilacijskim praksam, pri čemer je treba upoštevati dominantne 
odnose med etnijami ter  moč in pogostost etnocentričnih stališč (evrocentričnih in 
zahodnjaškocentričnih) (prav tam, str. 11). Za uspešnost interkulturalizma je nujen 
družbeno-političen okvir, ki podpira človeški razvoj (predvsem najšibkejših in najbolj 
ogroženih), pluralistično in vključujočo demokracijo ter novo državljanstvo (prav tam, 
str. 15). Brez teh družbeno-političnih pogojev, nadaljuje avtor, obstaja tveganje, da 
tako multi- kot interkulturalizem zapadeta v novi etnicizem ali kulturalizem, če se ju 
uporabi kot strategijo, da se delovne, politične in pravne procese zakodira kot kulturne 
(prav tam). 
 
Zaradi »pedagogizacije multikulturnega diskurza« (Dietz 2009, str. 44) so interkulturne 
koncepte začeli razvijati predvsem pedagoški teoretiki, ne filozofski in politični, zato 
bomo interkulturnost v pedagogiki podrobneje obravnavali v posebnem poglavju. Dietz 
(2009) piše, da se v celinski Evropi potreba po interkulturnosti v vzgoji in izobraževanju 
ni utemeljevala na podlagi identitetnih zahtev manjšin, kot v multikulturalizmu, »temveč 
se prizadevanja za interkulturno vzgojo in izobraževanje tukaj opravičuje z očitno 
nesposobnostjo večinske družbe, da bi se spopadla z novimi izzivi, ki so jih prinesli 
naraščajoča heterogenost učencev, vse večja družbeno-kulturno kompleksnost 
odnosov med večino in manjšinami in nasploh raznolikost kot ključna poteza bodočih 






postavlja podpiranje interkulturnih kompetenc tako v marginaliziranih manjšinah kot v 
večinah, ki marginalizirajo.« (Prav tam, str. 8) 
 
2.2.3 Opredelitev interkulturne paradigme 
 
Po Giménez Romeru (2003) privzemamo, da termin interkulturnost opisuje pojave na 
dejanski ravni, in sicer medetnične, medreligiozne in/ali medjezikovne odnose, 
interkulturalizem pa pedagoške, družbenopolitične ali etične predloge in rešitve (prav 
tam, str. 5) in teorije. Interkulturalizem temelji na sobivanju v raznolikosti. Poleg načel 
enakovrednosti in razlike, ki opredeljujeta tudi multikulturalizem (in kulturni pluralizem), 
interkulturalizem temelji še na načelu pozitivne interakcije med etnijami, religijami in 
jezikovnimi skupinami (prav tam). 
 
Avtor načelo pozitivne interakcije33 opredeljuje kot »s strani države in civilne družbe 
sistematično in postopno spodbujanje nastajanja prostorov in procesov pozitivne 
interakcije, ki bodo postopoma omogočali in širili zaupanje, vzajemno spoštovanje, 
učinkovito komuniciranje, dialog in razpravo, učenje in izmenjavo, mirno urejanje 
konfliktov, sodelovanje in sobivanje.«34 (Prav tam, str. 14)   
 
Dietz (2009) povzema konceptualizacijo raznolikosti, ki jo je opredelil v soavtorstvu z 
Mateos Cortés (Dietz in Mateós Cortés 2008 v prav tam, str. 8) na podlagi Giménez 
Romera (2003 v prav tam), in sicer, da ta tri načela opredeljujejo odnos do raznolikosti 
v interkulturnem diskurzu. 
 
Za interkulturne koncepte je značilen diskurzivni premik od razlike (ang. difference) k 
raznolikosti (ang. diversity). Dietz (2009) to jedrnato zapiše: »Torej koncept razlike, ki 
namiguje na možnost jasnega razlikovanja med poedinimi lastnostmi in označevalci, 
postopoma nadomešča pojem raznolikosti, ki nasprotno poudarja mnogoterost, 
prekrivanje in križanje med viri človeške variabilnosti.« (Prav tam, str. 58) 
                                                          
33 Principio de Interacción positiva (Giménez Romero, str. 14). 
34 La promoción sistemática y gradual, desde el Estado y desde la sociedad civil, de espacios y procesos de 
interacción positiva que vayan abriendo y generalizando relaciones de confianza, reconocimiento mutuo, 
comunicación efectiva, diálogo y debate, aprendizaje e intercambio, regulación pacífica del conflicto, cooperación 







V zvezi s tem diskurzivnim premikom po I. Gil Jaurena (2010) navajamo še opredelitev 
M. Abdallah-Pretceille (2001 v prav tam, str. 300), da interkulturna paradigma 
vzpostavlja logiko raznolikosti, zmožno namernega projiciranja utopij v smeri sobivanja 
med raznolikostjo in enakostjo, za razliko od kulturalizma in logike razlike, ki je značilna 
za multikulturalistični pristop (prav tam). 
 
Privzemamo, da interkulturne koncepte od multikulturnih loči artikulacija asimetrije 
družbene/politične moči med večinsko in manjšinsko/manjšinskimi kulturami ter 
zavrnitev esencialnega koncepta identitete oziroma identitetnih politik, kar je posledica 
diskurzivnih premikov od razlike k raznolikosti. Interkulturne strategije so namenjene 
celotni populaciji, ne le nekaterim manjšinam (Skubic Ermenc 2003a, str. 51). 
 
 
2.3 ETNOKULTURNE SKUPINE/PRISELJENCI/MANJŠINE 
 
Izraz multikulturalizem se uporablja, kot piše Kymlicka (2005), v nekaterih državah le 
za zadostitev potreb priseljenskih skupin (na primer v Kanadi in Avtraliji), ne pa tudi za 
druge etnokulturne skupine (denimo za aborigine). V drugih državah, na primer v 
Združenih državah Amerike, pa ga pogosto uporabljajo, da bi označili vse oblike 
identitetne politike, poleg etnokulturnih skupin tudi ženske, geje, lezbijke, invalidne 
osebe itd., ugotavlja Kymlicka (prav tam, str. 469). I. Gil Jaurena (2010) ugotavlja, da 
se v Španiji raznolikost običajno povezuje s priseljenci in Romi, medtem ko so v Angliji, 
pri čemer se sklicuje na Browne in Gil Jaurena (2003 v prav tam, str. 300) in Aguado 
Odina (2006 v prav tam), religija, jezik in etničnost najpogostejše spremenljivke 
raznolikosti. I. Gil Jaurena (2010) ugotavlja še, da »pri klasičnih severnoameriških 
pedagoških multikulturnih avtorjih, kot so James A. Banks (1999), Sonia Nieto (1996) 
in Christine Sleeter (1991), vidimo, da raznolikosti, ki se nanašajo na raso/etničnost, 
spol, družbeni razred, jezik, (ne)zmožnost ((dis)ability, op. J. J.) in spolno usmerjenost, 
sodijo v okvir tega, kar se opredeljuje kot multikulturna vzgoja in izobraževanje.« (Prav 








2.3.1 Etnokulturne skupine 
 
Kymlicka (2005) razlikuje med petimi modeli multikulturalizma glede na to, kako 
narodotvornost vpliva na manjšine in kako se slednje odzivajo nanjo (prav tam, str. 
487) oziroma kakšno vrsto manjšinskih pravic zahtevajo (prav tam, str. 511). V 
zahodnih demokracijah piše avtor, živi pet etnokulturnih skupin: narodne manjšine 
(poddržavni narodi in staroselski prebivalci), priseljenske skupine, izolacionistične 
etnoreligiozne skupine, metojki in rastnokastne skupine oziroma Afroameričani (prav 
tam). Ker se pedagoški koncept interkulturnosti v Španiji osredišči okoli priseljencev, 
kot bomo pokazali, bomo po Kymlicki (prav tam) povzeli le opredelitev priseljenskih 




S priseljenskimi skupinami Kymlicka (prav tam) opredeljuje »skupine, ki so jih 
oblikovale odločitve posameznikov in družin, da zapustijo državo izvora in emigrirajo v 
drugo družbo. […] Priseljenci so torej ljudje, podvrženi priseljenski politiki, ki jim daje 
pravico, da v sorazmerno kratkem obdobju - recimo od treh do petih let - postanejo 
državljani in morajo v ta namen izpolniti le minimalne pogoje (npr. naučiti se morajo 
uradnega jezika ter nekaj vedeti o zgodovini in političnih ustanovah nove države).«  
(Prav tam, str. 495) V to skupino uvršča tudi pribežnike, ki jim je bil dodeljen azil (prav 
tam, str. 496). Priseljenske skupine so po avtorju tradicionalno sprejele pričakovanje, 
da se bodo integrirale v širšo societalno kulturo (prav tam).  
 
Avtor piše, da se metojki od priseljencev razlikujejo po tem, da jim integracija ni bila 
dopuščena, čeprav so jo želeli, in so marginalizirani (prav tam, str. 501). Med metojke 
prišteva nezakonite priseljence in začasne priseljence (tiste, ki so v državo vstopili kot 
prebežniki, iskalci začasnega zatočišča ali kot gostujoči delavci) (prav tam). 
Najosnovnejša zahteva metojkov je ureditev statusa tujcev s stalnim prebivališčem ali 
pridobitev dostopa do državljanstva, se pravi, ubrati želijo priseljensko pot v glavnino 
družbe, še razlaga Kymlicka (prav tam, str. 502) in dodaja, da je multikulturalizem, ki 
                                                          
35 Starogrški izraz je Kymlicka (2005) povzel po Walzerju (1983 v prav tam, str. 502) in pomeni trajne prebivalci, ki 






ne ponuja državljanstva, skoraj brez izjem recept za izključevanje (prav tam, str. 503.) 
Med metojke v Španiji avtor prišteva Severnoafričane (prav tam, str. 502). Če povemo 
drugače, priseljenci imajo torej pravico do pridobitve državljanstva, metojki pa ne. 
 
Vsem etnokulturnim skupinam, če sledimo Kymlicki (prav tam), je skupno, da se 
odzivajo na narodotvornost države. Ugotovimo pa lahko, da metojke in priseljenske 
skupine od drugih loči to, da si navznoter člani teh dveh skupin ne delijo iste etnične 
identitete. Vprašanje pa je tudi, ali se identificirajo s skupino, kot opozarja Pajnik (2014, 
str. 25) na podlagi več mednarodnih raziskav (Anthias idr. 2013; Pajnik in Campani 
2011 v prav tam), in sicer, da  zavračajo oznako migrant ter da posamezniki in 
posameznice, ki se priselijo v neko državo, sebe pogosto ne dojemajo kot migrante 
(prav tam). 
 
Na mestu se zdi vprašanje, ali je opredelitev priseljenskih skupin in metojkov kot 
etnokulturnih skupin pravilna, ker sam termin skupina implicira tudi določeno 
organiziranost članov skupine, do katere v določenih migracijskih situacijah lahko pride 
ali pa tudi ne, vendar sledimo Kymlicki (2005), da ju je treba obravnavati ločeno od 
drugih etnokulturnih skupin, na primer narodnih manjšin. 
 
2.3.3. Priseljenci druge generacije 
 
»Pripadniki druge generacije priseljencev niso priseljenci, ampak potomci priseljencev. 
Rojeni so v novem, za njih domačem kulturnem in družbenem okolju, v katerem so 
socializirani,« zapiše S. Medveš (2006, str. 195) ter tako opredeli otroke priseljencev. 
Nadaljuje, da »socializacija poteka v specifičnih okoliščinah, ki se močno razlikujejo od 
države do države glede na prevladujoč odnos do drugačnosti, položaj posamezne 
manjšinske skupnosti, vključenost ali nevključenost posamezne družine v manjšinsko 
skupnost in s tem povezano skrb za (ne)ohranjanje etnične identitete ter posledično 
zaviranje/spodbujanje resocializacije oz. akulturacije.« (Prav tam) Ta opredelitev 
poudari pomen odnosa pripadnikov večinske kulture za izid socializacije otrok 
priseljencev, pripisan status oziroma položaj, pa tudi angažma posamezne družine za 









K. Skubic Ermenc (2003b) pri opredelitvi manjšin povzema Giddensa (2001 v prav tam, 
str. 18) in zapiše, da pri opredelitvi manjšin igra odločilno vlogo njihov podrejeni položaj 
v družbi in ne njihova številčnost. Avtorica doda, da pojem manjšine zanemarja 
politične, kulturne, spolne, etnične, razredne in še kake razlike med ljudmi (prav tam).  
 
V navezavi na Gil Jaurena (2010) bi lahko glede na to, kaj se v multi-/interkulturnih 
konceptih pojmuje kot vir kulturne raznolikosti, lahko uporabljali tudi besedne zveze 
jezikovna manjšina, verska, spolna manjšina ipd. 
 
Na obe dimenziji pojma manjšin (tj. številčnost in družbeni položaj) opozarjajo tudi L. 
Martín Rojo, E. Alcalá Recuerda, A. Garí Pérez, L. Mijares, I. Sierra Rodrigo in M.a 
Ángeles Rodríguez  (2003), ko zapišejo, da se »zdaj uporabljajo termini, ki zaobjamejo 
oba vidika, število in družbeni položaj: podjarmljena večina, dominantna večina, 
podjarmljena manjšina in dominantna manjšina. Ne glede na to, pa s termini, kot je 
'večina', opredeljujemo širši družbeni sektor, katerega kulturne in jezikovne forme so 
prevladujoče36.« (Prav tam, str. 28) 
 
V različnih državah, institucijah in dokumentih različno opredeljujejo etnične manjšine, 
ugotavlja K. Skubic Ermenc (2003b, str. 16-18). V Sloveniji ločimo avtohtoni narodni 
skupnosti (italijansko in madžarsko), tujce, romsko skupnost in narodne skupine, na 
Švedskem ločijo med priseljenci in narodnimi manjšinami, v Veliki Britaniji najpogosteje 
govorijo o etničnih manjšinah, v Združenih državah o manjšinah, na Nizozemskem  pa 
je v rabi pojem kulturne manjšine (prav tam, str. 18). 
 
V Španiji, ki je večnacionalna država, kajti v njej živijo različne narodne in regionalne 
skupine (na primer Baski, Katalonci, Galicijčani, Asturijci itd.), in večjezična (poleg 
kastiljščine so galicijščina, baskovščina in katalonščina na ozemlju posamičnih 
avtonomnih skupnosti uradni jeziki), se kot etnične manjšine opredeljuje Rome in 
                                                          
36 En la actualidad se utilizan términos que recogen ambos aspectos, el número y la posición social: mayoría-
dominada, mayoría-dominante, minoría-dominada, minoría-dominante. En cualquier caso, con términos como 
»mayoría« nos referimos a un sector social amplio, cuyas formas culturales y lingüísticas son predominantes. 






priseljenske etnične manjšine (prim. Lago Ávila b. l., str. 1). Romi so najštevilčnejša in 
najstarejša manjšina v Španiji, medtem ko nedavno prispeli priseljenci šele oblikujejo 
nove manjšine, ki še niso jasno izoblikovane, pojasnjuje M.a J. Lago Ávila (prav tam). 
 
Avtorica še poudarja, pri čemer se sklicuje na Giddensa (1989 v prav tam), »da se ne 
sme obravnavati vseh priseljencev kot pripadnikov manjšine, ker ta definicija vključuje 
samo posameznike, ki sami sebe vidijo kot kulturno drugačne od preostale družbe in 
ki jih hkrati tudi ostali enako dojemajo, pri čemer se razlikujejo po jeziku, zgodovini ali 
poreklu (resničnem ali zamišljenem), pa tudi po religiji in narodni noši. (Prav tam)37« 
Drugače povedano, priseljenec je pripadnik manjšine, če se vzajemno z večinsko 
kulturo in preostalimi kulturami v družbi tako opredeli, pri tem pa ohranja razpoznavne 
kulturne/etnične znake. 
 
Kymlicka (2005) med narodne manjšine šteje staroselce in poddržavne narode, med 
poddržavne narode v Španiji šteje Baske in Katalonce (prav tam, str. 490).  
 
Na problematičnost koncepta manjšine opozarja M. Pajnik (2014): »Manjšine so od 
zunaj definirane za migrante, tujce, muslimane, kar običajno manjka v tematizacijah 
multikulturalizma.« (Prav tam, str. 26) Avtorica kritizira kolektivne manjšinske pravice 
kot neustrezno strategijo za preseganje neenakosti: »Problem tega pristopa je, da 
obravnava manjšine kot nekaj izjemnega, neobičajnega, kar migrante, muslimane, 
Rome idr. projicira kot težavo. […] Pojem kolektivnih pravic izpostavi neko manjšinsko 
skupino zaradi za večino bolj ali manj očitno moteče posebnosti, v večino pa ne 
posega.« (Prav tam, str. 24, poudarek J. J.) 
 
 
2.4 KULTURA (ETNIČNOST) 
 
Doslej smo pokazali, da je diferencialni koncept kulture (prim. Lukšič-Hacin 1999) 
oziroma antropološki aksiom o enakovrednosti kultur temeljno načelo kulturnega 
                                                          
37 No todos los inmigrantes pueden ser considerados como pertenecientes a una minoría, ya que esta definición 
incluye sólo a individuos que se ven a sí mismos como culturalmente distintos del resto de la sociedad y que son, 
a su vez, percibidos por los demás de igual manera, diferenciándose por su lengua, historia o estirpe (real o 






pluralizma (prim. Giménez Romero 2003). V tem podpoglavju pa bomo z vidika kritike 
liberalnih pojmovanj multikulturalizma obravnavali rabo koncepta kulture v 
multikulturnih konceptih. To nas bo pripeljalo do dveh modelov kulture, ki so ju razvijali 
v antropologiji. Prav tako bomo opredelili etničnost kot specifični identitetni izraz kulture 
(po Dietz 2009, str. 66). 
 
Pogost očitek multikulturalizmu je, da reificira monolitne kulture in različnosti kultur, 
piše M. Pajnik (2014) ter povzema misel F. Anthias (2002a v prav tam, str. 28), da 
zlasti liberalna pojmovanja multikulturalizma ne zmorejo preseči homogenizirajočih 
učinkov kulture. S tem so mišljeni predvsem učinki multikulturnih afirmativnih ukrepov 
(ti izhajajo iz kolektivnih manjšinskih pravic, katere utemeljuje liberalni 
multikulturalizem). Afirmativni ukrepi nujno pospešujejo esencializacijo identitete, 
utemeljuje Dietz (2009), ki navaja Grillov navedek (1998 v prav tam): »Esencializiranje 
obsega kategorizacijo in stereotipizacijo ter je način razmišljanja in vedênja, ki s 
posamezniki ravna, kot bi bili 'esencialno' definirani, to je, da je njihova subjektiviteta 
določena, prek članstva v določeni kategoriji, v tem primeru kulturni/etnični skupini. V 
multikulturalizmu torej kultura odigra vlogo rase in spola v drugih diskurzih.« (Prav tam, 
str. 26) Avtor naprej razvija misel z navajanjem Martinella (1998 v prav tam): »Tovrstni 
multikulturalizem posameznika definira s kulturo, vsiljuje mu identiteto, četudi le-te ta 
ne sprejme. Iz tega sledi, da lahko multikulturalizem, ki se napaja iz pluralizma, krepi 
pregrade med etničnimi in kulturnimi skupnostmi ter drugo od druge izolira s tem, ko 
posameznike omejuje, da bi zapustili svojo domnevno skupino in se pridružili, na 
primer, večinski skupini. Tako lahko multikulturalizem predstavlja dejavnik ločevanja, 
ki posamezniku onemogoča, da svobodno izbere kulturo, ki jo želi.« (Prav tam, str. 28). 
  
Dietz (2009) še ugotavlja, da »uspešnejše ko je multikulturno gibanje v družbeni praksi, 
globlje zaide v statično in esencialistično pojmovanje 'kulture'.« (Prav tam, str. 27) 
Avtor nadaljuje, da tako temeljni koncept kulture v multikulturnih konceptih postane vse 
bolj podoben statičnemu pojmovanju kulture, ki ga je proizvedla antropologija v 19. 
stoletju in ga je konec 20. stoletja poskušala preseči (prav tam). 
 
Za ta 'stari model' kulture je po S. Wright (1998) značilno, da kulturo pojmuje kot 






ravnovesju ali samoreproducirajoča entiteta; tvorijo jo identični, homogeni 
posamezniki; je sistem skupnih, deljenih pomenov (t. i. avtentična kultura) (prav tam, 
str. 3).38  
 
Ta 'stari model' kulture je po Grillu (2003, str. 160) esencialističen ali kulturalističen, 
ker kultura določa bistvo posameznika. »Kulture (statični, končni in omejeni 
etnojezikovni gradniki [blocks, op. J. J.], označeni kot 'francoski', 'nuerski (Nuer, op. J. 
J.) itd.) določajo individualne in kolektivne identitete, in položaj posameznika v 
družbenih in političnih shemah.« (Prav tam) 
 
Avtor pojasnjuje: »Članstvo v kulturi je torej praktično izenačeno z etničnostjo,« (prav 
tam). Oziroma, če povemo drugače, kultura z etnijo. Nadalje avtor utemeljuje, da bi se 
bilo treba izogibati pojmovanjem kulture, kot da je »'kultura' last razpoznavne 
skupnosti, zatorej kulture (množina), ki jih tvorijo razpoznavna ljudstva, ki so nosilci te 
kulture« (prav tam, str. 159). Razmislek zaključi z navedbo Verschuernove misli (2001 
v prav tam, str. 160). »Čeprav je kultura univerzalen človeški fenomen, kulture v 
pravem pomenu obstoja ne obstajajo« (prav tam). 
 
Ta 'stari model' kulture je torej značilen za multikulturne koncepte. Na podlagi kritik 
'starega modela' kulture so v antropologiji v več smereh razvijali t. i. 'nov model' kulture. 
Slednjega Grillo (prav tam) opredeljuje kot dinamičnega in antiesencialističnega. Na 
kulture se gleda kot na konstruirane in v nenehnem gibanju. Vse kulture, nosilci kulture 
in njeni ustvarjalci so nenehno vpleteni v proces kreolizacije. Poudarek je na multiplih 
identitetah, katerih vsebina in oblika je neprestano predmet pogajanj (prav tam). 
 
Ko S. Wright (1998) razmišlja o novih pojmovanjih kulture, zapiše, da kultura ni stvar, 
temveč politični proces tekmovanja za moč definiranja ključnih konceptov, vključno s 
kulturo samo. Prevladuje mnenje, piše, da so kulturne identitete dinamične, fluidne in 
situacijsko konstruirane, v določenem prostoru in času (prav tam, str. 3). Kultura je 
                                                          
38 Ta stari model kulture je še danes prevladujoč v javnosti, argumentirata tako Grillo (2003) kot S. Wright (1998). 
K njegovi popularizaciji pa je prispevala tudi antropologija, ugotavlja Grillo (2003)  in navaja U. Wikan (2002 v prav 
tam, str. 158): »To pojmovanje kulture kot statične, zamejene, objektivne, na katero vsi člani skupine pristajajo in si 
jo delijo, je izmislek, h katerega popularizaciji so prispevali tudi antropologi.« Esencialistični koncept kulture si delijo 






dinamičen koncept, je proces tekmovanja (ang. contested) in pogajanja (ang. 
negotiating) v produkciji ter oblikovanju pomena (ang. meaning-making). Kultura tudi 
ni predmet izven človeške tvornosti (ang. agency) ali pogajanj (prav tam, str. 5). 
 
Podobno poudarjata avtorici M. Lukšič-Hacin in M. Milharčič Hladnik (2011a): »Kulture 
niso stanja, niso absolutne. Kulture so procesi, se spreminjajo, se stikajo in se 
prepletajo ali razhajajo.« (Prav tam, str. 29) 
 
»Kulturo, eksplicitno ali implicitno, se dojema zgolj kot formalni mehanizem, ki nima 
esence,« v zvezi z novimi konceptualizacijami kulture zapiše Dietz (2009, str. 66). Za 
podkrepitev te teze navaja definicijo Garcíe Garcíe (1996 v prav tam): »Kultura je 
organizacija raznolikosti vedênja posameznikov,« (prav tam, str. 67) in dodaja, da je 
še »skupinski proces izpogajevanja pomenov in opredelitev« (prav tam). Kulture se ne 
opredeljujejo ali razlikujejo med seboj po vsebinskih razlikah, temveč po tem, zaključi 
razmislek avtor z  navedkom Garcíe Garcíe (1991 v prav tam), kako »organizirajo 
notranje razlike« (prav tam, str. 68).  
 
Ugotovimo lahko torej, da se t. i. 'novi model' kulture razvija v smeri razumevanja, da 
je kultura fluidna (prim. Grillo 2003; Wright 1998) in formalistična (prim. García García 
1991 v Dietz 2009). 
 
Pogojno in skrajno posplošeno lahko samo za namen analize iz rabe enega ali drugega 
modela kulture v multikulturalizmu in interkulturalizmu izpeljemo pojmovanje kulturnih 
razlik. Za esencialistični koncept kulture, ki je notranje homogen, so kulturne razlike 
razlike med kulturami/etnijami, v formalnem modelu kulture, ki je notranje heterogen, 
pa so kulturne razlike pojmovane kot znotrajskupinske, intrakulturne. Če to pojmovanje 
izpeljemo na ravni posameznika, se v multikulturnih konceptih kulturne razlike razume 
kot razlike v identitetnih položajih, če si sposodimo Krofličevo (2010) besedno zvezo. 
Če sledimo Dietzevi (2009, str. 145) izpeljavi o treh paradigmah razlage človeške 
raznolikosti, so to intrakulturne razlike. Te pa se potem, ko je govora o identiteti skupine 
(ki se jo razume esencialistično) v kontekstu mednarodnih migracij (gre za razlike med 







V multikulturnih konceptih, ki se ukvarjajo z mednarodnimi migracijami znotraj države, 
so torej kulturne razlike pojmuje kot razlike med kulturami oziroma etnijami 
(interkulturne oziroma interetnične razlike). 
 
Kulturni esencializem Grillo (2003) opredeli z napakami herderijanskega mišljenja, ki 
so holizem, razlikovanje, historicizem, zaprtost, etnizacija kulture, kulturni 
determinizem in avtonomnost kulture ter v povezavi z njim razmišlja o kulturnem 
rasizmu, ki je namesto z raso artikuliran skozi jezik esencializirane kulturne razlike 
(prav tam, str. 162). Rasistični diskurz je kulturaliziran, ni več besednjaka rase. Težava 
ni v razliki, nadaljuje avtor, temveč to, da se jo povzdigne v absolutno in temeljno 
značilnost, ki definira človečnost, ter se jo uporablja kot zagovor za izogibanje mešanju 
(prav tam str. 164). 
 
Ilc (2011) se v razmišljanju o ključnih problemih razumevanja diskriminacije opira na 
Mottierja (2008 v prav tam), Bonilla-Silve (2007 v prav tam) in McWortherja (2009 v 
prav tam), ko zapiše: »[…] problem je esencializiranje diskriminiranih 
družbenopolitičnih skupin v okviru razumevanja diskriminacij ter prek 
antidisikriminacijskih politik, ki z nekritično rabo rasnih/etničnih/verskih/spolnih 
kategorij nehote perpetuirajo kategorizacije, nujne za samo delovanje diskriminatornih 
praks. Diskriminirane skupine niso notranje homogene niti nimajo homogenih identitet 




Kulturni pluralizem (multikulturalizem, interkulturalizem) v ospredje postavlja 
ohranjanje etnične identitete in dediščine med migranti, piše M. Lukšič-Hacin (2011a, 
str. 135). Proces ohranjanja etnične identitete je obratno sorazmeren proces 
asimilaciji/akulturaciji in ta proces lahko opazujemo na individualni ravni ali ravni 
skupnosti (prav tam). 
 
Etnična identiteta predstavlja skupinski vidik posameznikove identitete in je 
podedovana skupinska identifikacija (Lukšič-Hacin 1999, str. 49). Druge podedovane 






kulturnem/družbenem kontekstu), razvile pa so se še alternativne (izobrazba, poklic, 
šport), katerih izbor je bolj prepuščen posamezniku, pišeta avtorici M. Milharčič Hladnik 
in M. Lukšič-Hacin (2011b, str. 31). Etnična identiteta (narodna/nacionalna) je bazična 
skupinska identiteta sodobnih kultur/družb (Lukšič-Hacin 1999, str. 50). Vidni simbol 
etnične pripadnosti je jezik, ki določa komunikacijske prostore (prav tam, str. 52). M. 
Lukšič-Hacin pa v premislek navaja Verderyja (1989 v prav tam, str. 53), da ne moremo 
a priori trditi, da jezikovna homogenost pomeni tudi etnično homogenost. 
Standardizirani (nacionalni) jezik je skupaj z javnim šolstvom zagotavljal uspešno 
produkcijo in reprodukcijo nacionalne identitete, poudari avtorica (prav tam). 
 
Avtorici M. Lukšič-Hacin in M. Milharčič Hladnik (2011b) v obravnavanju identitete 
(podedovanih in individualnih identifikacij) poudarita interakcijo med dvema vidikoma: 
z vidika posameznika občutkom pripadnosti skupini in pripravljenostjo te skupine, da 
posameznikovo identifikacijo z njo prepozna ali ne. To misel zapišeta tako: »Identiteta 
je kompleksen proces. […] Skupinska raven je povezana z neizogibno potrebo človeka 
po pripadnosti neki skupini, z njegovo sociabilnostjo. V tem pogledu je identiteta 
interakcija med posameznikovim občutenjem identitete, privrženostjo skupini in 
pripravljenostjo te skupine, da njegovo identiteto prepozna in (ne) sprejme, pri čemer 
mu pripiše tudi določen položaj. […] Posameznik je lahko tako nosilec več skupinskih 
identifikacij.« (Prav tam, str. 31) 
 
Etničnost, razvijata avtorici, »je izrazito kulturna/družbenopolitična kategorija, ki nima 
sidrišča med biološkimi predispozicijami, čeprav v realnosti funkcionira, kot da bi ga 
imela. V svojem delovanju in določujočnosti je pravzaprav zelo podobna rasi in spolu. 
V zadnjih dvesto letih - v času nacionalne države in njene ideologije - je prav na 
evropski celini pridobila znak prirojenosti in s tem izjemni ideološki potencial v okviru 
silovitih nacionalističnih politik.« (Prav tam, str. 36) 
 
Dietz (2009) pa v definiciji etničnosti upošteva mehanizme, procese ekskluzije, ki so 
konstitutivni za organiziranje družbene skupine nasproti drugim skupinam. Avtor 
razmislek začne z argumentacijo, da je treba preseči dihotomijo med esencialističnim 
in formalističnim konceptom kulture, ker slednji ne odgovarja na vprašanje, »kakšno je 






udeležencem, da razlikujejo eno kulturo od druge, v situacijah interkulturnega stika in 
interakcije?« (Prav tam, str. 68) Predlaga, da se zaobjame še dimenzijo identitete, in 
sicer z iskanjem odgovora na vprašanje: »Kakšen odnos se vzpostavi med kulturo 
določene skupine ljudi in njihovo skupinsko identiteto, še posebej etnično identiteto?« 
(Prav tam)  
 
Z etničnostjo (ethnicity) opredeljuje »tisto obliko organiziranja družbenih skupin, katerih 
mehanizme razmejevanja od drugih skupin, s katerimi imajo določene interakcije, 
opredeljujejo njihovi člani z apliciranjem značilnosti, za katere menijo, da so značilne 
za kulture, ki so v interakciji […].« (Prav tam, str. 69) Etnija je torej produkt etničnosti, 
etnične razlike pa nastajajo v interakciji (prav tam). 
 
Avtor smiselnost te definicije zagovarja s tem, da takšna opredelitev etničnosti 
združuje organizacijski vidik (nastajanje družbenih skupin in njihova interakcija) s 
semantično-simbolnim vidikom (kreiranje identitete in pripadnosti); prvi vidik je izražen 
kolektivno, saj generira zavedanje inkluzivnega 'mi' nasproti ekskluzivnega 'oni', drugi 
pa je izražen na individualni ravni kot občutek pripadnosti 'nam' (prav tam). 
 
 
2.5 EKSKLUZIVISTIČNE/INKLUZIVNE PRAKSE IN KONCEPT INTEGRACIJE 
 
Giménez Romero (2003) je oblikoval tipologijo modelov družbenopolitičnega 
upravljanja kulturne raznolikosti na podlagi odnosa do Drugega (gl. Tabelo 1). Gre za 
sisteme, ki se prekrivajo in se vzajemno napajajo, vendar so osnovani na realnih 
praksah in imajo vsak svojo specifično logiko (prav tam, str. 11). Lahko ugotovimo, da   
je tipologija idealnotipska. 
 
Interkulturni pristop zahteva predvsem preseganje in boj proti ekskluzivističnim 
praksam, poudarja avtor (prav tam). Šele potem si je treba prizadevati za preseganje 
navidezno inkluzivnih modelov (npr. asimilacijskih), ki v praksi zanikajo identiteto 




























































Tabela 1: Tipologija družbenopolitičnih modelov v odnosu do kulturne raznolikosti 
(Vir: Giménez Romero (2003, str. 9) 
 
V nadaljevanju nas zanima, v kakšnem razmerju sta multi-/interkulturalizem do 






integracije M. Lukšič-Hacin (1999) opredeljuje kot nasprotne asimilacijskim: gre za 
vključevanje priseljencev v novo okolje, ki pa ne poteka pod neposrednimi pritiski 
dominantne skupine (prav tam, str. 149). Asimilacijo kot cilj politik in družbenih 
prizadevanj so v 70. letih 20. stoletja začeli nadomeščati s koncepti integracije in 
multikulturnimi politikami (prim. Vrečer 2007, str. 38). 
 
Termin integracija se običajno uporablja v povezavi s priseljenci oziroma 
(mednarodnimi) migracijami: »Na področju migracij v EU se v zadnjem desetletju na 
ravni politik in tudi konceptualni ravni veliko govori o integraciji.« (Pajnik 2014, str. 22)  
 
Ugotavljamo, da moramo na eni strani ločevati politike, strategije in pristope (ki so 
lahko, denimo, asimilacijski ali  integracijski), na drugi strani pa družbene procese  
(asimilacijske ali integracijske), ki jih lahko proučujemo na ravni posameznika ali 
skupine (manjšine). Integracijske politike in ukrepi pokrivajo različna področja: 
izobraževalni sistem, trg delovne sile, zdravstveni sistem, volilni sistem (Vrečer 2007, 
str. 43). 
 
Ugotovimo lahko, da je integracija cilj tako multikulturnih kot interkulturnih politik in 
prizadevanj, zanima pa nas, ali obstajata dve modaliteti pri opredelitvah integracije 
(multikulturna in interkulturna). »Integracija je pojem, tesno povezan z 
multikulturalizmom,« navaja M. Pajnik (2014) Modooda (2007 v prav tam, str. 22). Tudi 
za M. Lukšič-Hacin (1999) lahko rečemo, da enači integracijo z multikulturnimi pristopi 
in je zato posebej ne opredeljuje. Podobno N. Vrečer (2007, str. 48) zapiše, da so 
teorije multikulturalizma sinonim za integracijske teorije. Taylor (2013) in Cantle (2013, 
str. 38) pa utemeljujeta, da integracijo kot cilj bolj poudarjajo teorije interkulturalizma. 
 
Kymlicka (2005) o integraciji priseljencev zapiše: »kolikor priseljenci in druge 
etnokulturne manjšine doživljajo pritisk, da se integrirajo v narod, mora biti tip 
družbenokulturne integracije, ki je potrebna za članstvo v narodu, razumljen v 'tankem' 
pomenu in mora vsebovati predvsem institucionalno in lingvistično integracijo. […] 
Integracija v skupne institucije, ki delujejo v skupnem jeziku, mora pustiti kar največ 
prostora izrazu individualnih in kolektivnih razlik, v javnosti in tudi v zasebnosti, javne 






etnokulturnih manjšin. Povedano z drugimi besedami, zasnova nacionalne identitete 
in nacionalne integracije mora biti pluralistična in tolerantna.« (Prav tam, str. 508)  
 
Na podlagi vzpostavljene razmejitve med multi- in interkulturalizmom lahko to 
opredelitev integracije opredelimo kot multikulturno, ker na podlagi jezikovne 
integracije predvideva spremembo, poseg v identiteto le priseljencev (prim. Kovač 
Šebart in Krek 2003), ne pa tudi v identiteto nosilcev dominantne kulture. Zaradi 
takšnega razumevanja integracije so se pojavile kritike, da je integracija drugo ime za 
asimilacijo, ker pušča dominantno kulturo nedotaknjeno (Pajnik 2014, str. 22; Skubic 
Ermenc 2003b, str. 16).39 
 
Koncept integracije se po drugi svetovni vojni pogosto uporablja za politično in 
ekonomsko integracijo, piše N. Vrečer (2007, str. 35). Ekonomska integracija 
(vključitev v trg delovne sile) je dejavnik uspešnosti vseh drugih integracij (prav tam, 
str. 91). Nanaša se na družbene in kulturne procese vključevanja priseljencev v 
družbeno-kulturni sistem države gostiteljice na način, da lahko prakticirajo svojo 
izvorno kulturo v javni sferi (prav tam). Poudarjena je dvosmernost procesa, »saj 
integracija pomeni, da se ne prilagajajo državi sprejema samo priseljenci, temveč da 
so tudi nosilci kultur znotraj držav sprejema pripravljeni sprejeti na novo prispele 
priseljence in se od njih učiti.« (Prav tam) Tovrstno opredelitev, ki poudarja 
dvosmernost procesa oz. nujnost, da se nosilci kultur v državi sprejema učijo od 
priseljencev, lahko opredelimo kot interkulturno.  
 
Izpeljemo lahko, da obravnavani koncept integracije, ki ga opredeljujemo za 
interkulturnega, poudarja, da je za integracijo priseljencev nujna ekonomska 
integracija oziroma povedano drugače, uspešnost družbeno-kulturne integracije je 
                                                          
39 Sicer Kymlicka (2005) na tem mestu govori o skupnih institucijah, ki naj delujejo v skupnem jeziku, oziroma terja 
prilagoditev javnih institucij identiteti in praksam etnokulturnih manjšin, vendar ne eksplicira, kaj je skupni jezik. 
Lahko domnevamo, da je to jezik dominantne večine ali pa je mišljen jezik dominantne večine in še kakšne 
številčnejše manjšine (z večjo politično močjo)? Prav tako avtor ne eksplicira, kako naj šola (kot javna institucija) v 
čim večji meri zadosti identitetam in praksam etnokulturnih manjšin. Tako, da integrira v skupni šoli (v kateri je učni 
jezik 'skupni' jezik) ali v šoli, v kateri je učni jezik 'skupni' jezik in še jezik manjšine ali pa samo manjšinski jezik (saj 
v primeru manjšin zagovarja manjšinski nacionalizem (prim. prav tam, str. 511)? Kajti učenje v standardiziranem 
nacionalnem jeziku ima posledice za konstituiranje nacionalne identitete, saj če sledimo M. Lukšič-Hacin (1999, str. 
53), zagotavlja uspešno produkcijo in reprodukcijo nacionalne identitete, hkrati pa, kot opozarjata M. Šebart Kovač 
in Krek (2003), pomeni poseg v identiteto manjšinskega učenca, to pa postavi pod vprašaj samo možnost 






odvisna od ekonomsko-družbenih dejavnikov, zaradi česar se nam zdi uporaben. 
Interkulturalizem pa razumemo kot širši pojem, ker poudarja tudi potrebo po 
preseganju ekskluzivističnih praks, ne le asimilacijskih. 
 
 
2.6 INTERKULTURNOST IN PEDAGOGIKA 
 
V tem poglavju nas bo zanimalo, kako se je v pedagogiki obravnavalo oziroma 
pristopalo k etnični/kulturni raznolikosti učencev, pripadnikov manjšin oziroma učencev 
priseljencev. To izjemno široko vprašanje moramo omejiti40. Da dobimo vpogled v to, 
kdaj in kako se je začelo tematizirati vprašanje kulturne/etnične raznolikosti v 
pedagogiki, bomo najprej pregledali (zgodovinski) razvoj multi-/interkulturnih vzgojno-
izobraževalnih modelov/pristopov do priseljencev v anglosaških državah. Nato nas bo 
zanimal razvoj interkulturnega pristopa do priseljencev v Evropi (zaradi specifičnega 
migracijskega konteksta - mednarodnih migracij v nacionalne države, v katerih je to 
nov pojav). Ustavili se bomo pri vprašanju ločnice med multi- in interkulturnimi pristopi 
v izobraževanju. Zatem pa bomo obravnavali interkulturnost kot pedagoško-didaktično 
načelo (po Skubic Ermenc 2006), ki nam bo poleg opredelitev v prejšnjih podpoglavjih 
služilo za analizo pedagoškega koncepta interkulturnosti v akademskem diskurzu. Na 
koncu bomo pregledali še, kako se je v Španiji začelo obravnavati kulturno/etnično 
raznolikost učencev. 
 
2.6.1 Razvoj multi-/interkulturnih vzgojno-izobraževalnih modelov v anglosaških 
državah 
 
Pri predstavitvi razvoja obravnave kulturne raznolikosti v pedagogiki se večinoma 
opiramo na predstavitev K. Skubic Ermenc (2003a), ki povzema predstavitev razvoja 
t. i. interkulturne pedagogike po McCarthyju (1995 v prav tam, str. 48). V Združenih 
državah Amerike so intenzivneje začeli preučevati šolske pojave, povezane z etnično 
                                                          
40 Pri tem zanemarimo vrsto filozofskih in pedagoških obravnav problematike interkulturnosti oziroma 
interkulturalizma, ki se v slovenskem pedagoškem prostoru navezujejo na problematiko interkulturnosti v šoli, na 
primer koncept inkluzije, koncept pripoznanja (gl. Kroflič 2010), etični modeli kot teoretska osnova za obravnavo 
drugačnih učencev v inkluzivni šoli (gl. Mikulec 2010), pa tudi v zvezi s tem relevantno obravnavo, tj. problematiko 
pluralnosti vrednot in skupnih vrednot v javni šoli (gl. Kovač Šebart in Krek 2009), vendar z vidika zastavljenega 






in kulturno raznolikostjo, v šestdesetih letih 20. stoletja, piše avtorica. To je neposredno 
povezano z ameriškimi družbenimi gibanji - upori etničnih manjšin proti dolgoletnim 
asimilacijskim praksam. Kennedyjeva in Johnsonova administracija sta začeli uvajati 
kompenzacijske programe, »ki naj bi zmanjšali kulturne in socializacijske primanjkljaje 
in tako povečali možnost teh otrok za uspeh. Ker so se takrat prvič začeli ukvarjati z 
vprašanjem multikulturnosti v povezavi z neenakimi izobraževalnimi možnostmi, to 
pomeni začetek t. i. multikulturne pedagogike.« (Prav tam) 
  
Izkazalo se je, da so ti kompenzacijski programi imeli asimilacijske učinke, nadaljuje 
avtorica, zaradi česar so kritiki t. i. asimilacijskega modela v sedemdesetih letih 
predlagali novega - t. i. pluralistični model (prav tam). Diskurzi multikulturne 
izobraževalne politike so šli po prek modelov kulturnega sporazumevanja (poudarek 
na komunikaciji in odpravi stereotipov), dvojezičnih/dvokulturnih programov 
(izboljšanje kompetenc za funkcioniranje v dveh kulturah - za pripadnike manjšin) do 
modelov kulturne emancipacije in socialne rekonstrukcije41 (prav tam).  Grañeras 
Pastrana idr. (1997, str. 112) v zvezi s tem zapišejo, da je skoraj dvajset let diskurz 
kulturnega pluralizma v severnoameriškem prostoru prevladoval in v tem času so se 
oblikovali različni multikulturni izobraževalni modeli (prav tam). 
 
Konec osemdesetih let se vzpostavi kritika vseh dotedanjih modelov v t. i. kritičnem 
multikulturalizmu, »ki druge modele kritizira, ker zahtevajo povsem spremenjen odnos 
in vrednote vseh vpletenih akterjev, niso pa še dojeli šole kot ustanove, ki je vpeta v 
razmerja moči in tekmovanja, kar prinaša posledice tudi za medetnične odnose. [...] 
kritični multikulturalizem terja sistematično kritiko evropocentrizma [...]. Redefinira tudi 
pojem kulture in rase - pojma nista več razumljeno statično, esencialistično, temveč 
dinamično in konstruktivistično.« (Skubic Ermenc 2003a, str. 49) 
 
V Veliki Britaniji so se začeli z multikulturnostjo ukvarjati v začetku sedemdesetih let, v 
državah zahodne Evrope prav tako (prav tam). 
 
                                                          







Iz predstavitve K. Skubic Ermenc (prav tam), ki jo je povzela po McCarthyju (1995 v 
prav tam, str. 48-50), lahko povzamemo, da je šel razvoj vzgojno-izobraževalnih 
modelov v anglosaških državah od asimilacije prek kulturnega pluralizma 
(multikulturalizma) do t. i. kritičnega multikulturalizma oziroma interkulturalizma. 
 
2.6.2 Razvoj interkulturnega izobraževalnega pristopa do priseljencev v Zahodni 
Evropi 
 
Gstettner (2003) piše, da se v Nemčiji t. i. migracijska pedagogika začne že v 
šestdesetih letih kot zdomska pedagogika, nadaljuje v sedemdesetih kot t. i. tujska 
pedagogika ter s koncepti za 'interkulturno vzgojo' v osemdesetih letih vpliva na občo 
pedagogiko (prav tam, str. 17).  
 
K. Skubic Ermenc (2003a) pa piše, da »začetno obdobje ukvarjanja z izobraževanjem 
migrantov/priseljencev je ne glede na državo zaznamovala asimilacija […] 
Izobraževanje je monokulturno in kot tako zavrača ter si podreja etnične, jezikovne in 
kulturne raznolikosti.« (Prav tam, str. 50) V to obdobje v Nemčiji prišteva tujsko 
pedagogiko, v Veliki Britaniji pa bussing (razporeditev črnskih otrok po okrožjih, kamor 
so jih razvažali z avtobusi). Za to obdobje je značilno, da je usmerjeno na 
posameznikove socializacijske primanjkljaje (prav tam). 
 
V nasprotju s tem obdobjem naslednje obdobje ukvarjanja z izobraževanjem migrantov 
v Evropi zaznamuje usmerjenost na celotno šolsko populacijo, nadaljuje avtorica. 
Poudari, da »biti pripadnik manjšine ne sme pomeniti primanjkljaja, temveč 
drugačnost, drugačno kakovost. Dela z otroki ne sme zaznamovati paternalizem in 
trganje iz lastne kulture, temveč upoštevanje in priznavanje razlik ter hkrati taka 
dodatna pomoč, ki vodi k uspehu, in ne stigmatizaciji. Cilj interkulturne pedagogike je 
postal naučiti se živeti in delovati v različnosti.« (Prav tam, str. 51) 
 
Na drugem mestu avtorica navaja primerjalno analizo avtorjev Academie Europee 
(Husen idr. 1991 v Skubic Ermenc 2003b, str. 15), ki kaže, da je šla obravnava 
izobraževanja migrantov v Evropi skozi tri stopnje: »(1) asimilacija; (2) multikulturnost 






in spoznavanja domačih kultur; (3) integracija in interkulturalizem (vzpostavljanje 
situacije recipročnega odnosa, razvoja komunikacije med kulturami, integracija 
različnih identitet in kultur).« (Prav tam)  
 
2.6.3 Vprašanje ločnice med multi- in interkulturnimi vzgojno-izobraževalnimi 
modeli 
 
K. Skubic Ermenc (prav tam, str. 44) postavlja ločnico v razvoju interkulturne 
pedagogike med asimilacijski in pluralistični oziroma integracijski model (prav tam). 
Nadaljuje, da je »predmet proučevanja prvega  manjšinski učenec s svojimi (kulturnimi, 
jezikovnimi, socializacijskimi) primanjkljaji, predmet drugega pa celotna šolska 
populacija in manjšinski učenec kot njen enakopravni član.« (Prav tam) Pri definiciji 
interkulturne pedagogike povzema Cushnerja (1998 v prav tam) in zapiše, »tako se 
danes z multikulturno pedagogiko najpogosteje označuje tisto pedagogiko, ki je v 
svojih prizadevanjih omejena na posamezne etnične skupine. Gre za partikularistični 
pristop in z njim povezano asimilacijsko ideologijo, z interkulturno pedagogiko pa 
označujemo pedagogiko, ki jo določata univerzalistični pristop in pluralistična 
ideologija.« (Prav tam, str. 48) Tako je asimilacijska oziroma multikulturna pedagogika 
usmerjena na socializacijske primanjkljaje priseljencev, interkulturna oziroma 
pluralistična pa je usmerjena na celotno šolsko populacijo (prav tam, str. 50–51).  
 
Problem delitev na modele (tipologij), ki smo jih pregledali, je po našem mnenju, da 
kriterij delitve ni ekspliciran: ni jasno, ali se delijo po učinkih vzgojno-izobraževalnih 
programov ali namenih oziroma deklariranih ciljih, ali se nanašajo na vzgojno-
izobraževalne dejavnosti (znotraj šole ali razreda) ali na izobraževalno politiko in 
ukrepe ipd. 
 
Razmejitev L. Martín Rojo idr. (2003) se nam zdi koristna, ker te kriterije izrecno 
opredeljuje. Avtorji štiri vzgojno-izobraževalne modele povežejo s presečišči med t. i. 
jezikovnimi in kulturnimi ideologijami (asimilacijsko, segregacijsko ali izolacionistično, 
integracijsko in marginalizacijsko) ter sociolingvističnima teorijama, ki razlagata 






prikrajšanosti in teorija razlikovanja) (prim. prav tam, str. 31-60; gl. tabelo 2). V 
nadaljevanju jo bomo predstavili. 
 
Jezikovne in kulturne ideologije so avtorji opredelili na presečišču dveh vprašanj: (1) 
ali se omogoča ohranitev identitete ter kulturnih in jezikovnih značilnosti manjšin ter (2) 
ali spodbujajo odnose med skupinami (prav tam, str. 33). Te ideologije opredelijo za 
podstat teorij o upravljanju raznolikosti v izobraževanju in iz njih izpeljanih 
izobraževalnih politik (prav tam, str. 31).  
  
 Ali se omogoča ohranitev identitete 





























Tabela 2: Ideologije, teorije in vzgojno-izobraževalni modeli 
(Vir: Martín Rojo idr. 2003, str. 59) 
 
Avtorji razlagajo, da si tako teorija deficita kot teorija razlikovanja prizadevata »zlomiti 
'začarani krog revščine', se pravi, preprečiti negativne družbene posledice, ki jih imajo 
za govorce jezikovne razlike.42« (Prav tam, str. 43) Nadaljujejo, da teorija deficita, ki jo 
je razvijal Bernstein (1989 v prav tam), razlaga šolski neuspeh najnižjih družbenih 
razredov in nekaterih etničnih skupin kot posledico jezikovnih primanjkljajev oziroma 
deficita, ki so plod kulturnih pomanjkljivosti, ki izhajajo iz ekonomskih primanjkljajev 
                                                          
42 Ámbas están empeñadas en quebrar el ‘circulo de pobreza’, es decir, en evitar las consecuencias sociales 
negativas que tienen para los hablantes las diferencias lingüísticas, pero lo hacen de forma muy diferente. (Martín 






(prav tam). Ker so razlike vzrok deficita, si jih teorija deficita prizadeva odpraviti, saj so 
vzrok neenakosti (prav tam, str. 45). 
 
Avtorji nadaljujejo, da teorija razlikovanja, ki jo je razvijal Labov (1985 v prav tam, str. 
46), izoblikovala v sociolingvistiki kot odgovor na teorijo deficita. Zapišejo: »Ta teorija 
šolski neuspeh razume kot posledico tako jezikovnih kot družbenih razlogov, med 
katerimi so jezikovni predsodki in drugačno družbeno vrednotenje narečij/zvrsti, pa tudi 
uporaba teh vrednotenj v času šolanja.43« (Prav tam) Določeni govorci od začetka 
posedujejo zvrsti/narečja, ki jih določeno družbeno okolje zahteva, npr. šola, medtem 
ko jih morajo drugi šele pridobiti, poleg tega pa se jih zavrača zaradi načina domače 
govorice. Jezikovne razlike niso torej vrednotene kot deficit, temveč gre za jezikovne 
razlike, ki se jih lahko ovrednoti pozitivno ali negativno (prav tam). Ugotovimo lahko, 
da obe teoriji razlagata jezikovne razlike znotraj istega jezika oziroma jezikovne 
skupine, in ne med jeziki. 
 
Na presečiščih ideologij in teorij avtorji izoblikujejo vzgojno-izobraževalne modele: 
asimilacijskega, kompenzacijskega, multikulturnega in interkulturnega, ki si kronološko 
tako tudi sledijo. Med izobraževalne oblike in strategije, ki jih uvrščajo v asimilacijski 
model (ali laissez faire), uvrščajo jezikovno in kulturno potapljanje ali submerzijo, ki 
poteka v razredu skupaj z ostalimi učenci in brez kakršnekoli diferenciacije.  Sem 
uvrščajo tudi t. i. razrede dobrodošlice (špa. clases de acogida), zlasti intenzivne tečaje 
jezika, preden se učenci vključijo v redni pouk. Asimilacijski model je prevladoval zlasti 
v ZDA, Kanadi in Franciji po drugi svetovni vojni do približno 60. letih 20. stol. Učinki 
tega modela, razlagajo avtorji, so odvisni od aktivnosti manjšinske skupine, njenega 
samospoštovanja, vrednotenja svojega jezika in ukrepov, namenjenih ohranitvi jezika 
(prav tam, str. 49–50). 
 
Kompenzacijski (specializiran ali marginalizacijski) se začne razvijati po 60. letih, ko je 
bilo vedno več priseljevanj in so se začele oblikovati avtohtone manjšine in geta, 
razlagajo avtorji. Pogosto so ga izvajali v ZDA v okviru boja proti revščini in za 
                                                          
43 En ella, el fracaso escolar se entiende como consecuencia de causas tanto lingüísticas como sociales, entre las 
cuales estarían los prejuicios lingüísticos y la diferente valoración social de las variedades, así como la utilización 






izenačitev možnosti (še posebej za Afroameričane in špansko govoreče prebivalce). 
Kompenzacijsko izobraževanje je potekalo vse šolsko leto vzporedno z drugimi 
predmeti, poleg jezikovnih vsebin pa je obsegalo tudi nejezikovne, kar lahko pomeni 
različne nivoje znanja. Avtorji še poudarijo, da se kompenzacijsko izobraževanje 
pogosto razume kot nujno stopnjo za doseganje asimilacije, vendar obstaja nevarnost, 
da postane mehanizem družbene izključitve in marginalizacije. Negativni učinki tako 
načrtovanega izobraževanja so lahko izguba prvega jezika ter s tem povezana 
akulturacija, zaključijo (prav tam, str. 50–51). 
 
Multikulturni ali segregacijski vzgojno-izobraževalni model se v Evropi začne razvijati 
v 80. letih, razlago nadaljujejo avtorji. Predstavlja zlom etnocentrizma in si prizadeva 
za ohranitev identitete ter jezikovnih in kulturnih razločevalnih znakov (prav tam, str. 
52). Če se ne spodbuja odnosov med skupinami, je lahko njegov učinek segregacija, 
zlasti če je njegova konkretna izpeljava samo v eni dejavnosti, kot je Program 
poučevanja jezika in kulture izvora (Programa de Enseñanza de la Lengua y la Cultura 
de Origen - ELCO), ki je namenjen samo določeni populaciji, izven pouka in kurikula 
(prav tam). Avtorji še ugotavljajo, da je bilo do leta 2003 v Španiji omejeno število 
programov, katerih cilj bi bil učenje maternega jezika z namenom olajšanja integracije. 
Dogovor je bil na ravni države takrat podpisan le z Marokom in Portugalsko, na 
posamičnih šolah pa so izvajali poučevanje izvornega jezika zunaj rednega pouka. 
Avtorji še poudarjajo, da se v zvezi multikulturnim modelom pogosto opozarja na 
površno obravnavo, paternalizem, folklorizacijo in poenostavljanje multikulturnih 
dejavnosti (prav tam, str. 51–54) Navajajo še kritiko Carbonell i Parisa (1995 v prav 
tam), da praznovanja in multikulturne dejavnosti včasih Roma in tujca naučijo biti 
stereotip Roma ali tujca;  slogan, da kulturna raznolikost bogati, pa obogati samo 
avtohtono prebivalstvo, medtem ko se zdi, da so drugačni primorani trdno vztrajati v 
svoji domnevni kulturni identiteti (prav tam, str. 54). 
 
Sredi 80. letih se je na podlagi kritik multikulturnega vzgojno-izobraževalnega modela 
začel razvijati interkulturni (integracijski) model, nadaljujejo avtorji (prav tam). 
Opredeljujejo ga tako: »Namenjen je vsem članom izobraževalne skupnosti. 
Predvideva reorganizacijo šol in uvajanje sprememb v učne vsebine […] Predvideva 






in presečišč, pri čemer spodbuja vzajemno spoznavanje in razvoj takšnih oblik 
sobivanja, v katerih se bodo vsi videli zastopani in na katere se bodo morali vsi 
prilagoditi.44« (Prav tam) Pouk jezikov in kultur izvora ne sme biti namenjen le dotičnim 
jezikovnim skupinam, temveč mora biti dostopen vsem učencem in integriran v 
kurikulu. Avtorji poudarjajo še pomen učiteljev pri načrtovanju inkluzivnih metod dela, 
ki bodo spodbujali sodelovanje učencev priseljencev pri pouku ter medsebojno 
sodelovanje učencev, pripadnikov večinske etnije in priseljenimi učenci (prav tam, str. 
55–56).  
 
Razmejitev multi- in interkulturnih vzgojno-izobraževalnih modelov privzemamo po L. 
Martín Rojo idr. (2003), ki ločnico postavljajo pri vprašanju integracije in spodbujanju 
odnosov med skupinami. Multikulturnega pristopa ne moremo enačiti z asimilacijskim, 
saj se multikulturalizem na deklarativni ravni vzpostavi kot kritika asimilacije, je pa 
partikularističen (usmerjen samo na manjšine oziroma priseljence) in lahko ima, 
združen s teorijo deficita in iz nje izpeljanimi kompenzacijskimi ukrepi, asimilacijske 
učinke (prim. Skubic Ermenc 2010, str. 272). Prav tako se ne moremo strinjati, da je 
pluralistična ideologija značilna samo za interkulturne modele, kajti multikulturalizem 
se vzpostavi kot zagovor kulturnega pluralizma. Poleg tega, gre tudi pri asimilaciji za 
vključevanje v širšo družbo, če sledimo Giménez Romeru (2003), vendar na način, da 
se morajo pripadniki manjšin odpovedati svoji kulturni/etnični identiteti. 
 
Lahko pa ugotovimo, da se ločnica med multikulturalizmom in interkulturalizmom v 
vzgoji in izobraževanju ponovi pri vprašanju integracije, ki se v obravnavi pri L. Martín 
Rojo idr. (2003) in K. Skubic Ermenc (2003a) postavi kot cilj vzgojno-izobraževalne 
dejavnosti zaradi tega, ker je multikulturnim pristopom v izobraževanju to spodletelo. 
Multikulturni izobraževalni pristopi so, če sledimo Martín Rojo idr. (2003), zanemarili 
spodbujanje odnosov med skupinami oziroma so bili partikularistični v tem, da so bili 
usmerjeni samo v ohranjanje kulturne identitete. Temu cilju se nato pri interkulturnem 
pristopu »doda popravek« na ravni ciljev - spodbujanje odnosov med skupinami. 
                                                          
44 Sus destinarios son todos los miembros de la comunidad educativa. Conlleva la reorganización de los centros y 
la introducción de cambios en los contenidos […]. Supone un cuestionamiento del etnocentrismo y no tiende a la 
segregación, sino a la búsqueda de puntos comunes y de lugares de encuentro al fomentar el conocimiento mutuo 
y el desarrollo de convivencia en las que todos se vean representados y a las que todos tengan que adaptarse. 






Ugotovimo tudi, da avtorji ne problematizirajo vprašanja spreminjanja identitete, tako 
'večinske' ali 'manjšinske', temveč jo pojmujejo esencialistično. 
 
2.6.4 Interkulturnost kot pedagoško-didaktično načelo 
 
Interkulturnost kot pedagoško-didaktično načelo bomo povzeli po K. Skubic Ermenc 
(2006). 
 
Avtorica interkulturnost v pedagogiki razume kot »pedagoško-didaktično načelo, ki 
načrtovanje, izvedbo in evalvacijo vzgoje in izobraževanja usmerja tako, da podpira 
spremembo obstoječih hierarhičnih odnosov med dominantno etnično/kulturno večino 
in podrejenimi manjšinskimi etničnimi/kulturnimi skupinami v sistemu izobraževanja ter 
tako prispeva k enakosti dejanskih izobraževalnih možnosti, ohranjanju različnih 
identitet in k razvoju solidarnega odnosa do etničnih in kulturnih manjšin.« (Skubic 
Ermenc 2006, str. 152)  
 
Interkulturalizem se opira na razsvetljensko idejo enakosti vseh ljudi v njihovi 
racionalnosti, kulturni relativizem in človekove pravice, piše avtorica, v kontekstu 
kritične pedagogike pa na cilj vzgoje in izobraževanje, ki je družbena emancipacija, kar 
je pomembno zlasti za ljudi iz depriveligiranih družbenih skupin. Etnične oziroma 
kulturne manjšine sodijo med deprivilegirane skupine, zaključi razmislek avtorica (prav 
tam). 
  
Na drugem mestu antropološko stališče o enakovrednosti kultur, postmoderni diskurz 
in identitetne politike naveže na socialno-kritično pedagoško pozicijo in zapiše: »vsak 
praktični pedagoški model mora izhajati iz cilja povečanja enakosti možnosti 
manjšinskim skupinam, in sicer tako, da bo hkrati to pripomoglo k razvoju njihove 
individualne in kolektivne identitete, izboljšanju njihovega ugleda in jih upošteval kot 
enakovredne člane vzgojno-izobraževalne skupnosti.« (Skubic Ermenc 2010, str. 272) 
 
Izpeljavo nadaljuje: »Ko povežemo zavzemanje za enakost možnosti in enakost v 
participaciji z zavzemanjem za pripoznanje kulturnih specifik, se izognemo tudi pasti, 






k preporodu rasističnih praks ekskluzije', (Gstettner 2003, str. 18)« in jo zaključi z 
navedbo Gstettnerja (prav tam v Skubic Ermenc 2010, str. 272). 
 
Interkulturnost v pedagogiki avtorica opredeli kot načelo, in ne posebno disciplino. Kot 
táko mora biti »eden od kriterijev za presojanje o odločitvah na področju šolstva 
nasploh […]. Kot načelo funkcionira tudi kot kriterij za presojo kakovosti sistema. Če 
sistem v svojih sistemskih dokumentih zapiše, da bo skrbel za enake možnosti vseh, 
potem bo tak cilj med drugim dosegel tudi z upoštevanjem načela interkulturnosti.« 
(Skubic Ermenc 2006, str. 152) 
 
V nadaljevanju avtorica koncept interkulturnosti razčleni na štiri temeljne sestavine, ki 
jih povzemamo. 
 
2.6.4.1 Interkulturnost je pedagoško načelo, ki spodbuja razvoj enakopravnejšega 
odnosa do drugih kultur/etnij 
 
Opredelitev avtorica začne z navedbo stališča o enakovrednosti vseh kultur ter 
ugotovitvijo, da je pedagoškemu osebju težko uskladiti medkulturne razlike s pozicijo 
enakovrednosti vseh teh razlik. »Čeprav smo različni, smo v svojem človeškem bistvu 
enaki,« (prav tam, str. 154) nadaljuje. V zvezi s tem ugotavljamo podobnost izpeljave 
s Taylorjevo (1994), ki osnovo za utemeljitev partikularnih zahtev išče v univerzalni 
človekovi zmožnosti učlovečenja.  
 
Nadalje se avtorica sprašuje, če priznamo enakovrednost kultur, »kako se odzvati na 
situacije, v katerih med sabo trčijo vrednote (in iz njih izhajajoča prepričanja, delovanje) 
manjšine in vrednote večine.« (Skubic Ermenc 2006, str. 155) Odgovor išče z 
razmislekom o odnosu med univerzalnimi in parcialnimi (ljudskimi) vrednotami ter o 
vzgojni funkciji javne šole v demokratični družbi ter ugotovi, da sodobne demokratične 
družbe temeljijo na državljanskih vrednotah, ki so povzete v filozofiji človekovih pravic, 
za katere je bil dosežen konsenz o njihovi univerzalnosti. Nato izpelje, da »čim 
ugotovimo, da so partikularne, so na neki način še vedno enakovredne t. i. ljudskim 
kulturam/moralam. Če je tako, se mora v demokratični družbi slišati tudi njihov glas.« 






str. 156), da družbo/šolo demokratično dela to, da posameznik ali skupina dobi tudi 
politične pravice, ki jim omogočajo, da manjšina soodloča o skupnih zadevah (prav 
tam). 
 
2.6.4.2 Interkulturnost je pedagoško načelo, ki spodbuja pogled na drugačnega kot na 
enakovrednega in ne deficitarnega 
 
Avtorica se na začetku vpraša: »Kako se odzvati, ko ob manjšinski kulturi trčimo še ob 
drugačno socialno kulturo (kulturo nižjih socialnih slojev)? Jo vedno razumeti kot 
socializacijske primanjkljaje ali jim priznati njihovo enakovrednost?« (Prav tam, str. 
157) Odgovori, da je zmožnost otroka, da prestopi v kulturo srednjega razreda (če že 
v izhodišču ni njen član) temeljni pogoj za njegov uspeh (prav tam).  
 
Nadaljuje, da se ta prestop kaže na najmanj treh ravneh: na ravni življenjskega sveta, 
govornega koda in dostopa do družbenih zalog znanja (prav tam). S sklicevanjem na 
Nieckeja (1995 v prav tam) utemeljuje, da ima vsak razred svojo kulturo (delne kulture 
so posledica ekonomskega sistema družbe) in te delne kulture delujejo kot življenjski 
svetovi: »Ti vsebujejo zalogo interpretacijskih vzorcev, po katerih se ljudje orientiramo 
v svetu, strukturiramo zaznavo, reflektiramo svoja dejanja. Kulture se medsebojno 
razlikujejo v življenjskem standardu, sodelovanju v ekonomskem in političnem 
življenju, v konzumiranju kulture in še mnogočem.« (Prav tam) V nadaljevanju izpelje, 
da bi morali, kar se tiče konzumiranja umetnosti, v šolo vključiti tudi umetniške izraze, 
ki so bližje nekaterim socialnim skupinam, na primer mladinskim subkulturam, ker 
lahko delujejo kot cilj sam na sebi ali pa tlakujejo pot do drugih manifestacij kulture 
(prav tam). 
 
Na ravni govornega koda, argumentira avtorica, je treba slediti Labovu (1969 v prav 
tam) in zavrniti stališče, ki ga je zagovarjal Bernstein (1970 v prav tam, str. 158), da je 
nedodelani govorni kod manjvreden, ker omejuje refleksivnost. Iz tega izpelje, da 
določeni segmenti jezika, ki so prej veljali za manjvredne, postanejo vredni sami na 
sebi oz. uporabni kot sredstvo, s katerim učencem, ki dodelanega koda ne obvladajo, 







Na ravni zaloge znanja, tu avtorica razvija argumentacijo s povzemanjem teorije 
Bergerja in Luckmanna (1992 v prav tam, str. 159), posameznik gradi svojo zalogo 
znanja v procesu socializacije, zlasti primarne. To znanje sprejema kot resnično in 
naravno. Nato avtorica poudari, da je ta teorija za interkulturno pozicijo zelo relevantna, 
ker pove, da v šolo vstopajo otroci z različnimi zalogami znanji, v šoli pa so v prednosti 
tisti otroci, katerih »kulturno znanje« je enako tistemu, kar »ve« večinsko prebivalstvo 
(prav tam). »Bolj ko so manjšinske kulture oddaljene od večinske, večje so razlike.« 
(Prav tam) 
 
O tej sestavini načela avtorica zaključi, da mora šola izhajati iz učenčeve življenjske 
izkušnje, kar pomeni »opreti se na tisto, s čimer človeka opremi socializacija - specifika 
jezika, konzumiranja kulture, zaloge vednosti […] če nanje opremo učni proces, potem 
bomo z večjo gotovostjo dosegli dvoje: učence bomo lažje naučili prehajanja med 
različnimi socializacijskimi vzorci, hkrati pa le-ti postanejo sami po sebi enakopravnejši 
del šolske kulture.« (Prav tam, str. 160) 
 
V zvezi s to točko pedagoško-didaktičnega načela interkulturnosti ugotavljamo, da 
avtorica članstvo v kulturni/etnični manjšini veže na socializacijske primanjkljaje (ki so 
vezani na ekonomski položaj) in predlaga, da jih vrednotimo pozitivno (oz. ne kot 
primanjkljaje), same na sebi ali kot sredstvo prestopa v kulturo srednjega razreda. 
Lahko bi zapisali, da tak pristop obravnava kulturne razlike, vezane na družbeno-
ekonomski razred manjšine znotraj iste jezikovne/etnične skupine (razen zaloge 
znanja) in si prizadeva te razlike zmanjševati, vendar pa malo pove o 
etničnih/kulturnih/jezikovnih specifikah pripadnikov različnih etničnih manjšin, ki jih je 
treba ohranjati, kar je osnovni postulat multikulturalizma. Vrednost tega pristopa vidimo 
v tem, da se na tak način izogne etnizaciji kulturnih razlik med učenci, pripadniki 
večinske etnije, ter priseljenci, vendar je na mestu vprašanje, ali je enačenje članstva 
v manjšini s socializacijskimi primanjkljaji ustrezno za vse priseljenske skupine in 
posameznike v skupinah. Zlasti v zvezi s priseljenci iz drugih držav (z mednarodnimi 
migraciji) bi opozorili na pomembnost migracijskega konteksta za razumevanje 
križanja dejavnikov pripadnosti manjšini (etnični dejavnik) in družbenemu razredu 
(socialni dejavnik). V migracijah z juga na sever, tj. migracijah s podeželja v urbana 






manjšini lahko pokrije s pripadnostjo nižjemu družbenemu razredu, pri mednarodnih 
migracijah pa redkeje. Slednje izpostavlja M. Lukšič-Hacin, ki se sklicuje na ugotovitve 
raziskav Castlesa in Millerja (1993 v Lukšič-Hacin 1999, str. 143), da se v večini selijo 
pripadniki srednjega sloja.45  
 
2.6.4.3 Interkulturnost je pedagoško načelo, ki spodbuja takšno vodenje pedagoškega 
procesa, ki omogoča realnejši uspeh manjšinskih skupin 
 
Pri tej sestavini načela K. Skubic Ermenc (2006, str. 160) izpostavlja troje: potrebo po 
individualizaciji (znanja in učnih pristopov), pouk o relevantnih kulturah in pouk 
relevantnih maternih jezikov. Za individualizacijo zapiše, da gre za takšno moderiranje 
učnega procesa, ki izhaja iz značilnosti posameznika in vodi do enakovrednih 
standardov znanja. Legitimnost te zahteve utemeljuje s klasičnim pravilom pravičnosti, 
»ki pravi, da je treba v okoliščinah, kjer več oseb tekmuje za omejeno število dobrin, 
enake obravnavati enako, neenake različno« (prav tam, str. 161). To naveže na 
zahtevo po smiselnosti pouka za vse učence: »Smisel se razlikuje od ene do druge 
skupine učencev, zlasti glede na različno socializacijo, ki so ji podvrženi mladi iz 
različnih slojev, regij, religij.« (Prav tam) Iz tega izpelje zahtevo po individualizaciji 
učnih vsebin. Učenci »imajo pravico do drugačnega znanja. […] to znanje mora imeti 
enako težo (v relaciji do funkcije in dosega konkretne izobrazbene kvalifikacije).« (Prav 
tam) Najznačilnejša primera prilagajanja učne vsebine manjšinskim učencem, 
nadaljuje avtorica, »sta vključevanje pouka o relevantnih kulturah in pouka relevantnih 
maternih jezikov« (prav tam). To se da uresničiti na različne načine: »dodajanje novih 
učnih predmetov (večanje izbirnosti, tudi izbira prvega jezika), dodajanje oz. 
spreminjanje obstoječih predmetov (odstranjevanje etnocentričnih stališč) in vsebin 
[…].« (Prav tam, str. 162) Poleg učnih vsebin pa je treba prilagajati tudi učne pristope 
(prav tam). 
 
                                                          
45 Nikakor s tem ne želimo zanikati ali zmanjševati pomena dejstva, da priseljenske družine in posamezniki v državi 
gostiteljici večinoma živijo v slabših ekonomskih razmerah, da se večinoma srečujejo z velikimi, včasih 
nepremostljivimi, težavami pri  urejanju dokumentacije in pri izobraževanju, imajo večinoma slabše dejanske 
možnosti, vendar se na tem mestu odpira vprašanje, ali so učenci priseljenci v izobraževalnem sistemu  določene 
nacionalne države v neenakem položaju zaradi socializacijskih primanjkljajev, ki so jih prinesli s sabo v šolo, torej 
imajo slabša oz. neenaka izobraževalna izhodišča, ki naj jih šola kompenzira, ali izobraževalni sistemi k produkciji 
neenakosti zaradi etnične pripadnosti prispevajo in s katerimi mehanizmi. Od izhodišča zastavljene obravnave pa 






2.6.4.4 Interkulturnost je pedagoško načelo, ki spodbuja razvoj skupnostnih vrednot 
 
Avtorica utemeljuje, da je treba zahtevo po prilagajanju učencem postaviti v širši okvir, 
ki naj bo inkluzivna šola. Opredeljuje jo s sklicevanjem na Medveša (2002 v prav tam, 
str. 163) in Krofliča (2003 v prav tam), da je bistvena značilnost inkluzivne šole 
ustvarjanje takšnih pogojev dela za vse različne posameznike v šoli, ki potekajo v 
ozračju sodelovanja, sožitja in solidarnosti. Nadaljuje: »Povezovanje ljudi, ki živijo in 
delajo skupaj, je ključnega pomena za miroljubno sobivanje, hkrati pa je kulturne, 
socialne in individualne posebnosti mogoče ohranjati le v okolju, ki različnost sprejme 
kot enakost. Solidarnost med posamezniki, medsebojna skrb za drugega ustvarjata 
klimo, v kateri so posamezniki sprejeti kot tisto, kar so, ne pa zgolj kot potrebni 
posebnega tretmaja ali pomoči.« (Prav tam, str. 164) Razmislek o tem načelu avtorica 
naveže na konkretno pedagoško situacijo, pri kateri opaža odsotnost »ravno 
skupnostne dimenzije oz. pomanjkanje truda za ustvarjanje pogojev za učenje in razvoj 
skupaj z drugimi, in ne zgolj drug ob drugem, kjer se sicer toleriramo  (beri: 
prenašamo), ne naredimo pa kaj dosti za to, da bi drug ob drugem razvijali svoje 
empatične zmožnosti. Ni toliko pomembno, kakšna je rešitev […], pomembnejše je, da 
izhaja iz želje po razumevanju in sprejemanju drugega, po želji, da ga bolje spoznamo, 
da se mu prilagodimo in ob tem izvemo, kaj novega o svetu, njem in sebi.« (Prav tam, 
str. 165) 
 
Avtorica razmislek zaključi z mislijo, da je topel in skrben odnos učiteljev do 
manjšinskih učencev premalo in da lahko učinkuje celo negativno: »Namesto da bi 
vodil k boljši integraciji 'drugačnih', torej k usposobitvi za uspešno funkcioniranje v 
večinskem svetu, ki za to ne potrebuje negiranja lastne drugačnosti (asimilacije), lahko 
vodi ravno v asimilacijo, torej v odpoved lastne drugačnosti.« (Prav tam) 
 
Ugotovimo lahko, da vprašanje spreminjanja (kulturne/etnične) identitete ni 










2.6.6 Začetki »interkulturnega vprašanja« v Španiji 
 
Leta 1987 je špansko ministrstvo, pristojno za šolstvo, organiziralo Seminar o 
interkulturnosti ter vzgoji in izobraževanju46 (prav tam), na katerem so predstavili 
rezultate Projekta 7 Sveta za kulturno sodelovanje pri Svetu Evrope47 z naslovom 
Vzgoja in izobraževanje ter kulturni razvoj migrantov (1987). Prve znanstvene 
raziskave o interkulturnosti začnejo v Španiji objavljati l. 1990 (Grañeras Pastrana idr., 
str. 114). 
 
Murillo Torrecilla in Muñoz Vitoria (1993) ugotavljata, da je interkulturnost priljubljena 
tema ter med razlogi za tako veliko zanimanje navajata po eni strani družbene procese 
(preporod narodov v Evropi, proces konstruiranja Evrope, povečanje priseljevanja in 
gospodarska kriza), po drugi pa prizadevanja mednarodnih ustanov, kot so Unesco, 
Svet Evrope in OECD, da bi načeli to temo (prav tam, str. 361).48 
 
Od leta 1990 do leta 2002 je bilo v Španiji opravljenih 45 znanstvenih raziskav na temo 
interkulturnosti v vzgoji in izobraževanju (to ne vključuje člankov, esejev, didaktičnih 
gradiv ipd.), zanimanje pa se je še povečevalo (Investigaciones sobre Educación 
Intercultural realizadas en España entre 1990 y 2002 2002, str. 2-3). Od teh je pri 26 
na različne načine sodeloval CIDE - Centro de Investigación y Documentación 
Educativa (Zavod za raziskovanje in dokumentiranje v vzgoji in izobraževanju), ki 
deluje pod okriljem ministrstva za šolstvo (prav tam). Grañeras Pastrana idr. (1997) v 
zvezi s tem zapišejo, da je prva CIDE-jeva raziskava nastala na pobudo Evropske 
komisije, ki je želela zbrati podatke o stanju interkulturne vzgoje in izobraževanja po 
posameznih državah članicah Evropske unije (prav tam, str. 116). Med vsemi 
raziskavami o neenakosti(h) v vzgoji in izobraževanju, pri katerih sodeluje CIDE, 
raziskave in študije o interkulturnosti obsegajo skoraj četrtino (22,61 %) (prav tam). 
                                                          
46 Seminario sobre Interculturalismo y Educación.  
47 Projekt 7 'Vzgoja in izobraževanje ter kulturni razvoj migrantov' (Proyecto n.° 7 Educación y desarrollo cultural 
de los migrantes) so začeli izvajati l. 1980 in je trajal 5 let. 
48 V Evropski uniji je Svet Evrope tista institucija, ki se najdlje ukvarja z vzgojo in izobraževanjem priseljencev. Z 
vzgojo in izobraževanjem otrok priseljencev se začne ukvarjati leta 1966. Leta 1980 začne izvajati že omenjeni 5-
letni Projekt 7. Izdal je vrsto priporočil - resolucij, večino v osemdesetih letih. Prvi dokument, ki govori o 
izobraževanju priseljencev, je Resolucija o izobraževanju migrantov (1975) z zasedanja Stalne konference šolskih 
ministrov v Stockholmu. Drug dokument z enakim naslovom (sprejet v Dublinu leta 1983) velja za temeljni dokument 







Grañeras Pastrana idr. (1997) ugotavljajo, da kljub temu, da imajo znanstvene 
raziskave v Španiji, ki proučujejo položaj Romov v šolstvu, nedvomno daljšo tradicijo, 
se prvič opredeli 'interkulturno vprašanje', tj. vprašanje kulturne raznolikosti in kulturnih 
razlik, kot 'interkulturno' v osemdesetih letih 20. stoletja - v povezavi s priseljenci (prav 
tam). 
 
Murillo Torrecilla in Muñoz Vitoria (1993) ugotavljata, da se v devetdesetih letih 20. 
stol. interkulturna vzgoja in izobraževanje v Španiji prične konceptualizirati in 
uveljavljati (prav tam, str. 361). Sprva je bila »notranje povezana s pojavi priseljevanja, 
v praksi pa je bila sinonim vzgoje in izobraževanja za tujce (analogno nemški 
Ausländerpädagogik)49« (prav tam, str. 362). Nato se je na podlagi ne zmeraj 
znanstvenih razmišljanj o terminu 'kultura' razširila v dveh smereh (prav tam). Rome 
se zdaj pripozna kot etnično skupino z lastno kulturo, ki se razlikuje od večinske, in 
potemtakem kot primeren predmet za interkulturno vzgojo in izobraževanje, drugi 
ustrezen predmet pa so nacionalne kulture v Španiji (prav tam).50 
 
Avtorja za Španijo poudarita, da »ni nepomembno, da se [multikulturna družba, op. J. 
J.] konstruira kot predmet raziskovanja predvsem zaradi množičnega prihoda tujcev iz 
revnih držav v bogate51« (prav tam). Ugotavljata namreč, da niti dejstvo, da so Romi v 
Španiji že stoletja vsaj tako številčna kulturna in etnična skupina kot tujci, ki ne prihajajo 
iz Evropske unije, in ki imajo za nameček še veliko številčnejšo šoloobvezno 
populacijo, niti obstoj večkulturne (večnacionalne) in večjezične federalne države nista 
spodbudila tovrstnega razmišljanja (prav tam). Zakaj je tako, se ne sprašujeta, in zato 
tudi ne posredujeta odgovorov. 
 
Carabaña (1993) vidi razlog za to v tem, da interkulturna tematika ni vzniknila 'od 
spodaj', temveč 'je uvožena': »Država, iz katere smo zlasti  uvozili multikulturno 
                                                          
49 En los primeros momentos, estaba íntimamente ligada a los fenómenos de inmigración y, en la práctica, la 
educación intercultural era sinónimo de educación para extranjeros (en una analogia de la Ausländerpädagogik 
alemana). (Murillo Torrecilla in Muñoz Vitoria 1993, str. 362) 
50 Znanstvena produkcija je na tem področju manj obsežna, v glavnem je omejena na vprašanja dvojezičnosti pri 
narodih z dvema uradnima jezikoma (Katalonci, Baski, Galičani), ugotavljata avtorja (Murillo Torrecilla in Muñoz 
Vitoria 1993, str. 362). 
51 No deja de ser significativo que su construcción como objeto de estudio se haya producido , sobre todo, por la 






tematiko, so Združene države Amerike, ki jih tvori, kot je znano, precejšnja 
raznovrstnost manjšin. V Španiji so se uvozniki znašli pred precejšnjim pomanjkanjem 
teh manjšin in so se zato morali zateči k priseljencem, na eni strani, in k edini 
pomembni španski manjšini, k Romom.52« (Prav tam, str. 64) 
 
Že bežna analiza povzetkov raziskav o interkulturni vzgoji in izobraževanju do leta 
1997 pokaže, da so priseljenci predmet raziskav v 10 od 25 opisanih raziskavah. Za 
primerjavo, Romi le treh in druge manjšine prav tako, begunci in azilanti nobene.53 
(prim. Grañeras Pastrana idr. 1997)  Ko avtorji istega dela v nadaljevanju opisujejo 
vire, ki so jih raziskovalci uporabljali, in splošne ugotovitve teh raziskav, le-te razdelijo 
v dve veliki skupini: »Odločili smo se, da bomo ločeno obravnavali Rome in priseljence, 
ker tvorijo dva sklopa, ki sta trenutno v interkulturni pedagogiki v središču 
pozornosti.54« (Prav tam, str. 131) Ostalih etničnih/kulturnih skupin ne omenjajo. 
Zanimivejšo sliko pokaže pregled povzetkov poznejših raziskav (do leta 2001).  Skoraj 
vse raziskave (14 od 16) od leta 1997 do leta 2001 imajo za predmet priseljence oz. t. 
i. tuje učence (njihov jezik in kulturo ali identiteto), o Romih je le ena, dve raziskavi 
skušata napovedati posledice 'priseljeniških tokov' (prim. Investigaciones sobre 











                                                          
52 El país de donde importamos la temática del multiculturalismo es principalmente Estados Unidos, compuesto, 
como es sabido, por una gran diversidad de minorías. Los importadores se han encontrado en España con una 
gran escasez de dichas minorías, de modo que han tenido que recurrir a los inmigrantes, por un lado, y la única 
minoría española importante, los gitanos. (Carabaña 1993, str. 64) 
53 Ostale raziskave se ukvarjajo s splošnejšimi vprašanji, didaktičnimi, ideološkimi, tematiko dvojezičnosti. Ena 
proučuje diskurze o razlikah (Grañeras Pastrana idr. 1997). 
54 Se ha decidido tratar por separado al colectivo gitano y al inmigrante, por construir los bloques que en este 







3 ANALIZA PEDAGOŠKEGA KONCEPTA INTERKULTURNOSTI V 
AKADEMSKEM DISKURZU 
 
3.1 METODOLOŠKA POJASNILA 
 
Analizo izbranih besedil začenjamo z nekaj metodološkimi pojasnili. Najprej bomo 
opredelili izbor besedil: pedagoški koncept interkulturnosti se je v Španiji vzpostavljal 
znotraj političnega in akademskega diskurza, ki zadeva področje vzgoje in 
izobraževanja. Zato smo izbrali besedili, pri katerih je kot izdajatelj sodelovalo 
ministrstvo, pristojno za šolstvo, in v katerih lahko analiziramo pedagoški koncept 
interkulturnosti. Pregledali smo bibliografijo izdaj Revista de Educación (Revija o vzgoji 
in izobraževanju), ki so izšle v letih od 1993 do vključno 1997 (Cabañas Corihuela 
1998), in izbrali dva članka, ki obravnavata interkulturno vzgojo in izobraževanje. Samo 
ta članka vzpostavljata celovit pedagoški koncept interkulturnosti (z nameni, cilji, 
sredstvi, teoretičnimi izhodišči).55 Izsledkov analize ne moremo posploševati tako, da 
bi zagovarjali tezo, da gre za prevladujoč konceptualni pogled, ki zadeva interkulturno 
problematiko na področju vzgoje in izobraževanja v Španiji, ker se je v tistem času šele 
začelo konceptualizirati pedagoške koncepte interkulturnosti. To moramo pri analizi 
upoštevati. Prav tako pa moramo opozoriti, da sta predmet analize koncepta, tako kot 
sta vzpostavljena v teh dveh besedilih, pri čemer spregledamo morebitne dodatne ali 
obširnejše (re)konceptualizacije v drugih člankih istih avtorjev. Razumljivo je, da tudi 
to omejuje veljavnost izsledkov analize.   
 
Izbrani besedili  (vsako posebej) bomo najprej povzeli:  vsebino, problem in predloge 
rešitev, ki jih ponujata. Nato pa bomo obe besedili skupaj s komparativno metodo  
primerjali s  štirimi dimenzijami interkulturnosti kot pedagoško-didaktičnega načela 
(prim. Skubic Ermenc 2006), ki smo ga privzeli za interkulturni pedagoški koncept. To 
bomo naredili zato, ker lahko primerjamo le pojave enakega reda (dva pedagoška 
                                                          
55 Za primerjavo, v tematski številki revije Revista de Educación iz leta 1993 z naslovom Interkulturalizem: družba 
in izobraževanje (Interculturalismo: sociedad y educación) najdemo štiri članke, vsi kritizirajo in zavračajo 
multikulturne pristope v vzgoji in izobraževanju, vendar ne ponujajo predlogov, kako jih preseči. V člankih in drugih 
delih (raziskavah), pri katerih je sodelovalo ministrstvo, skoraj nismo našli del, ki bi obravnavala interkulturno vzgojo 






koncepta). Pojasnimo še izbor in omejitve komparativne metode. Komparativna 
metoda je, če sledimo Čagran, Pšunder, Fošnarič in Ladič (2008), ki povzemajo 
Mužića (1986), Šešića (1974) in Zelenko (2000) (v prav tam, str. 15), splošna 
teoretična metoda raziskovalnega proučevanja (miselna, logična metoda), ki omogoča 
proučevanje na nivoju primerjanja dejstev, odnosov, procesov z namenom odkrivanja 
podobnosti in razlik (prav tam). 
 
Metodo smo izbrali, ker nam bo omogočala sistematično misliti zastavljeno 
problematiko z vidika pedagogike, hkrati pa primerjati konceptualizacije različnih 
pedagoških in znanstvenih tradicij. Pri tem bomo sestavine pedagoško-didaktičnega 
načela prevedli v kategorije, ki jih bomo v besedilih raziskovali, ne bomo pa primerjali 
izpeljav, saj bodo te nakazane v vsebinskem povzetku.  
 
Ker primerjamo konceptualizacije različnih znanstvenih in pedagoških tradicij skozi 
lečo ene tradicije, pričakujemo tudi, da se bodo med konceptualizacijami pokazale 
razlike, ki iz tega izvirajo. Iz tega sledi, da moramo v tretjem koraku analizo umestiti v 
širši okvir in odgovoriti, ali se pedagoški/a koncept/a interkulturnosti v obravnavanih 
besedilih uvršča/ta v multikulturno ali interkulturno paradigmo, ki smo ju opredelili na 
začetku. Pri tem ne pričakujemo, da ga/ju bo mogoče umestiti v vseh/čistih kategorijah. 
Predvsem nas bo zanimalo, kako besedili obravnavata kulturne razlike oziroma kulturo 
(ali je koncept kulture in identitete esencialističen in  kaj privzameta kot vir »kulturne« 
raznolikosti) ter ali je v obravnavani besedili vpisana ideja, da drugačno 
kulturno/etnično poreklo od večinskega avtomatično pomeni tudi depriviranost teh 
učencev (iz česar je izpeljana zahteva po kompenzacijskih ukrepih, ki so namenjeni 
specifični populaciji, ali če so v njiju utemeljevane celo zahteve po nižjih standardih 
znanja, ki zadevajo te učence). 
 
Na koncu bomo izsledke primerjave treh konceptov primerjali. Z analizo v dveh korakih 
bomo dobili vpogled tudi v razmerje posamičnih pedagoških konceptov interkulturnosti 









3.1.1 Analitične kategorije 
 
Naša teza je, da vzpostavljena koncepta v izbranih besedilih sledita interkulturnemu 
pedagoškemu konceptu oziroma da bomo našli več podobnosti s pedagoško-
didaktičnim načelom interkulturnosti. Preverili jo bomo tako, da bomo v besedilu 
raziskovali predvsem naslednje kategorije: 
 
a) primerjava pedagoških konceptov interkulturnosti: 
- kaj je opredeljeno kot cilj/smoter (interkulturne vzgojno-izobraževalne 
dejavnosti) ter kako ga doseči; 
- kako je opredeljen odnos do manjšin/priseljencev; 
- kako je opredeljen Drugi/drugačni (je pojmovan kot nosilec drugačnosti ali 
deficitaren, depriviran?); 
- kako je pojmovano vprašanje individualizacije/diferenciacije pouka (in v 
zvezi s tem vprašanje pouka o izvornih kulturah in pouk maternega jezika, 
učni jezik pouka); 
- kako je pojmovan odnos med večino in manjšinami/priseljenci (enosmerno, 
dvosmerno; kot odnos večina-manjšina?) oz. kako je predlagano, naj bo 
pojmovan? 
 
b) se obravnavana pedagoška koncepta interkulturnosti umeščata v multi- ali 
interkulturno paradigmo? 
- kako se pojmuje  drugačnost/raznolikost? 
- je koncept identitete in kulture esencialističen? 











3.2 PRVO BESEDILO: DIMENZIJE ZA RAZPRAVO IN PRAKTIČNI PREDLOGI ZA 
TEORIJO INTERKULTURNE VZGOJE IN IZOBRAŽEVANJA56  
 
Avtorja Merino Fernández in Muñoz Sedano (1995) v članku ne razvijata problematike 
interkulturnosti kot pedagoško-didaktičnega načela, temveč razvijata teorijo 
interkulturne vzgoje in izobraževanja. Kot taka je lahko predmet primerjave, saj tako 
kot pedagoško-didaktično načelo interkulturnosti odgovarja na vprašanje, kako naj bo 
zasnovana in vrednotena vzgojno-izobraževalna dejavnost v multikulturni družbi. 
 
Članek avtorja začneta z ugotovitvijo, da sodobna družba postaja vedno bolj etnično 
in kulturno pluralistična, kar zahteva ustrezen pedagoški odziv, zato bosta poskušala 
predlagati načela in praktične predloge za teorijo interkulturne vzgoje in izobraževanja 
s pedagoškega in antropološkega vidika, okoli katerih »se artikulirajo številne razprave 
o vzgojno-izobraževalni pozornosti priseljencem.57« (Prav tam, str. 128) Pri 
antropološkem vidiku izpostavita tri pojave, na katerih naj temelji razmislek o 
interkulturni vzgoji in izobraževanju: dialektični antagonizem med univerzalizmom in 
partikularizmom sodobne družbe; fenomen priseljevanja izpodbija model tradicionalne 
družbe; nove dimenzije družbene geneze (pri čemer izpostavita, da ima v sodobni 
družbi kultura pri učlovečenju večjo težo kot biologija) (prav tam, str. 129). 
 
Razmislek osvetlita s pedagoškega vidika in najprej izpostavita, da (1) pojav 
priseljevanja predstavlja pedagoško-družbeni problem. Iz tega sledi, (2) da je pluralna 
družba, za katero je značilna mobilnost oseb, sistemov vrednot ter družbenih in 
kulturnih modelov, izhodišče in cilj interkulturne vzgoje in izobraževanje (prav tam, str. 
130). Za dosego le-tega je potrebno (3) uskladiti teorijo in prakso (pedagoško 
raziskovanje in usposabljanje učiteljev) (prav tam, str. 131–132). To pomeni 
spremembo pri pojmovanju povezanosti med šolo in družbo, nadaljujeta, saj (4) 
interkulturna vzgoja in izobraževanje nista le šolska dejavnost, temveč jo je treba 
povezati z družbo (tako pri raziskovanju kot delovanju in načrtovanju programov). Pri 
tem poudarita predvsem fleksibilnost in prilagajanje kurikula, razmislek o razlikah 
                                                          
56 Ejes de debate y propuesta de acción para una pedagogía intercultural (Merino Fernández in Muñoz Sedano 
(1995). 






(vendar se ne sme zakoreniniti v njih), razvoj šolske klime in aplikacijo koncepta 
izobraževalne skupnosti (prav tam, str. 132–134). Razmislek nadaljujeta s pregledom 
interkulturnih vzgojno-izobraževalnih modelov, ki so jih oblikovali različni avtorji. 
Poudarita, da je težko izbrati pravega, da pa je treba teorijo interkulturne vzgoje in 
izobraževanja gledati kot gibanje za prenovo in kot alternativo, ki naj vključuje in 
presega pozitivne vidike drugih struj (prav tam str. 134–140). 
 
Za oblikovanje teorije o interkulturni vzgoji in izobraževanju navajata načela, ki jih 
predlaga Vázquez (1994 v prav tam, str. 140). Ta so: antropološka (identiteta, dialog, 
raznolikost), epistemološka (obstoj univerzalnih vrednot, skupnih vsem kulturam), 
praktična (učinkoviti programi) (prav tam). Temeljni cilj interkulturne vzgoje in 
izobraževanja je »pomagati udeležencem razviti in definirati lastno identiteto in ceniti 
identiteto drugih.58« (Prav tam) Za definicijo kulturne identitete privzemata definicijo 
Coloma (1992 v prav tam, str. 141), in sicer, da se kulturna identiteta nanaša na 
subjektivno zavedanje pripadnosti oziroma subjektivno prepričanje, zaradi katerega se 
nekdo smatra za člana določene kulture (prav tam). Za cilj interkulturne vzgoje pa 
privzameta navedek Sarramone (1993 v prav tam): »da se učenec lahko razvija v 
osrčju lastnega kulturnega konteksta, brez kakršnekoli diskriminacije ali omejitev, in 
tako kar se da omogočiti spoštljivo vzgojo do kulturne raznolikosti, ki vključuje možnost, 
da oseba celovito goji lastno kulturo kot zagotovilo osebne identifikacije ter kulturnega 
preživetja za skupino.59« (Prav tam) Pri tem poudarita, da je eden najpomembnejših 
vidikov izobraževanja priseljencev in marginalnih etničnih manjšin slaba samopodoba, 
ki ima resne posledice za učni uspeh (prav tam). 
 
Vendar obenem opozarjata na antropologizacijo obravnave priseljenih učencev, ki  
poudarja kulturno identiteto in lahko tako celo poveča marginalizacijo etničnih manjšin 
in priseljencev (prav tam, str. 142), zato je potrebno v izobraževanje ponovno uvesti 
večdimenzionalnost in heterogenost: »Namesto da pozornost usmerimo na druge 
(tujci, priseljenci, drugačni), jo je treba usmeriti v vsakogar izmed nas, v našo 
                                                          
58 La meta fundamental de los programas de educación intercultural es ayudar a los participantes a construir y 
definir su propia identidad y a apreciar la de los otros (prav tam, str. 140). 
59 » […] el educando pueda desarrollarse en el seno de su propio contexto cultural, sin ningún tipo de 
discriminaciones, ni de limitaciones, haciendo óptimamente posible una educación respetuosa con la diversidad 
cultural que incluya la posibilidad de cultivar plenamente la cultura propia como garantía de identificación personal 






individualnost in odnose z drugimi: vsakdo izmed nas je različen in drugačen.60« (Prav 
tam)  
 
Razmislek nadaljujeta pri drugem antropološkem načelu: dialogu. Temelj 
interkulturnosti je interkulturna komunikacija oziroma interkulturni odnosi, interkulturna 
vzgojno-izobraževalna dejavnost, ki se naslanja na komuniciranje in odnose, pa mora 
doseči vrhunec v srečanju (prav tam). Avtorja zaključita razmislek o zadnjem 
antropološkem načelu z navedbo Escámeza (1992 v prav tam): »Temeljna funkcija 
interkulturne vzgoje in izobraževanja, ki naj omogoči komunikacijo in dialog, je 
'zagovarjati idejo, naj ljudje v izobraževalni situaciji iščejo skupne pomene o zadevah, 
ki se jih tičejo… Interkulturnost je treba razumeti kot iskanje skupnega, ne da se 
odrečemo drugačnosti vsake kulture' (Escámez 1992).61« (Merino Fernández in 
Muñoz Sedano 1995, str. 143) 
 
Razmislek o temeljnih aksioloških načelih avtorja začneta takole: »Interkulturna vzgoja 
je privzgoja vrednot in sprejemanja ter medsebojnega spoštovanja med ljudmi, in te so 
strpnost, enakost in pravičnost.62« (Prav tam) Preseganje kulturnega etnocentrizma 
zahteva aksiološki relativizem, ki pa ne sme biti absoluten, nadaljujeta izpeljavo. 
Interkulturalizem zahteva, da skupaj poiščemo nekaj skupnih vrednot, ki so temelj vseh 
kultur. Te so po mnenju avtorjev svoboda, pravičnost ali solidarnost, človekove pravice 
pa dobro izhodišče. Interkulturna vzgoja tako označuje spodbujanje vseh državljanov 
k poznavanju, razumevanju in spoštovanju različnih kultur v določeni družbi, 
povečevanje zmožnosti komuniciranja in interakcij z ljudmi iz različnih kultur ter 
spodbujanje naklonjenega odnosa do raznolikosti kultur. V središču interkulturne 
vzgoje in izobraževanja je formiranje solidarnostnih vrednot in odnosov, zaključita 
razmislek avtorja (prav tam, str. 144). 
 
                                                          
60 En vez de centrar la atención en los otros (extranjeros, inmigrantes, diferentes) hay que enfocarla en cada uno 
de nosotros, en nuestra individualidád y en nuestras relaciones con los otros: cada uno de nosotros somos diversos 
y diferentes (prav tam, str. 142). 
61 La primera función de la educción intercultural, para posibilitar la comunicación y el diálogo, es «propugnar que 
las personas, en una situación educativa, encuentren significados compartidos sobre los asuntos que les afectan... 
La interculturalidad ha de ser entendida como búsqueda de lo común sin renunciar a las diferencias de cada cultura 
(prav tam, str. 143). 
62 La educación intercultural es formación en valores y actitudes de aceptación y respeto mutuo entre las personas, 






V  preostali polovici besedila avtorja predlagata, kako zasnovati interkulturno vzgojno-
izobraževalno dejavnost. Kot ključna za šole s priseljenimi otroci izpostavita vzgojno-
izobraževalni načrt šole (PEC - Proyecto Educativo de Centro) in kurikularni načrt šole 
(proyecto curricular) (prav tam, str. 144). Pri načrtovanju vzgojno-izobraževalnega 
načrta šole izpostavita poznavanje konteksta, še posebej pa se je treba posvetiti 
prisotnosti različnih etnično-kulturnih skupin63 (prav tam, str. 145). Takoj zatem 
opozarjata: »Priseljenci so zelo številni in raznoliki. S posplošeno oznako tuji 
priseljenec se ustvarja nerealna podoba, ki zakriva in prekriva njihovo heterogenost.64« 
Vendar v naslednji povedi heterogenost obravnavata na ravni skupine: »V vsaki šoli je 
nujno poznati različne skupine priseljencev, katerih otroci so všolani v šoli. Potrebno 
se je približati njihovim običajem, družinskim navadam, vrednotam in pričakovanjem. 
Potrebno jih je poznati, da bi bolje razumeli otroke in vzpostavili boljšo komunikacijo s 
starši.65« (Prav tam). 
 
Naslednja tema, ki jo izpostavita pri vzgojno-izobraževalnem načrtu šole, je sprejem 
priseljencev v šolo oziroma institucionalni odziv na raznolikost učencev. Za 
multikulturnega privzameta Marunyjevega (1991 v prav tam, str. 147): raznolikost se 
obravnava v učnem načrtu. Izobraževalni cilji so razumljeni procesno in razvijati je 
treba kompetence vse populacije. Funkcija tutorja tako preide v ospredje, poudarek pa 
je na nadzorovanju dela vsakega učenca. Za interkulturni odziv šole na raznolikost 
učencev avtorja prav tako povzemata Marunyja (1991 v prav tam): prejšnjemu odzivu 
se doda še prirejanje kurikularnega načrta, in sicer za majhen delež učencev, katerih 
potrebe niso bile zadovoljene, je treba prilagoditi sredstva in specifične metode, in to 
izobraževalne, zdravstvene, skupnostne. Težave nastanejo pri všolanju učencev 
priseljencev, in sicer pri izbiri šole (opozarjata na getizacijo) in pri vključitvi otroka 
priseljenca v razred. Integracijo otroka olajša, nadaljujeta, če do vključitve pride čim 
prej. Otežuje jo pa, pri tem povzemata Giméneza (1993 v prav tam, str. 148): všolanje 
sredi šolskega leta, težave v komunikaciji zaradi jezikovnih težav, samoizolacija 
                                                          
63 En el estudio de la realidad actual del propio centro escolar conviene atender específicamente a la presencia de 
diversos grupos étnico-culturales (prav tam, str. 145). 
64 Los inmigrantes son muy plurales y distintos. Bajo la generalización de inmigrante extranjero se crea un 
macroconcepto irreal, que enmascara y oscurece su heterogeneidad (prav tam). 
65 Es necesario en cada centro escolar tener conocimiento de los diversos grupos inmigrantes cuyos hijos se hallan 
escolarizados en el mismo. Es necesario un acercamiento a sus costumbres, hábitos familires, a sus valores, a 
sus expectativas. Es importante conocerlo para comprender mejor a los niños y para establecer mejor 






priseljenih učencev zaradi travmatičnih izkušenj, nepoznavanje običajev (vljudnostnih, 
pri igri, jedi) lahko vodi v osamitev otroka, razlika v starosti (otroci priseljenci so všolani 
v nižji razred in so starejši od sošolcev), določene neprimerno uporabljene didaktične 
strategije motijo povezovanje učencev priseljencev s sošolci (posedejo jih zadaj ali ob 
strani, jim prepogosto dajejo posebne naloge in zadolžitve, če so predolgo ločeni od 
sošolcev v dopolnilnih oddelkih (clases de apoyo), to vpliva na njihovo 
samospoštovanje) (prav tam).  
 
V naslednjem razdelku opredeljujeta vrednote in načela, ki naj jih vsebuje vzgojno-
izobraževalni načrt šole in zapišeta: »Kar se tiče identitete, je potrebno vključiti 
vrednote, ki namerno težijo k podpiranju vzgojno-izobraževalne dejavnosti šole: 
vzajemno sprejemanje, komunikacija, sodelovanje, enakovrednost, spoštovanje 
kulturnega pluralizma, strpnost.66« (Prav tam, str. 149) 
 
Nadaljujeta, da je treba pedagoške cilje izpeljati iz pedagoških načel interkulturne 
vzgoje in izobraževanje, ki so: krepitev človekoljubnih vrednot, kot so enakovrednost, 
spoštovanje, strpnost, pluralizem, sodelovanje, družbena soodgovornost; priznavanje 
pravice vsakega učenca do najboljše možne izobrazbe s posebnim poudarkom na 
oblikovanju njegove identitete; pozitivno priznanje različnih kultur in jezikov; 
upoštevanje raznolikosti in spoštovanje razlik; nobene segregacije v ločenih skupinah; 
aktiven boj proti rasizmu in diskriminaciji; preseganje stereotipov in predsodkov; 
komunikacija med vsemi učenci; dejavno sodelovanje staršev (prav tam, str. 150). 
 
V nadaljevanju razmišljata o funkcionalni organiziranosti šole in izpostavljata »načrtno 
organizirano sobivanje67« (prav tam, str. 151) z namenom večje participacije in 
aktivnega sodelovanja v učnih, igralnih in mešanih skupinah. Kajti sobivanje ni dovolj, 
zavračanje drugačnih se zmanjšuje z namerno in primerno vzgojno-izobraževalno 
dejavnostjo, zaključita (prav tam). 
 
                                                          
66 En las notas de identidad es necesario incorporar los valores que intencionalmente pretenden fomentar la  
actividad educativa del centro escolar: aceptación mutua, comunicación, cooperación, igualdad, respeto al 
pluralismo cultural, tolerancia (prav tam, str. 149). 






Nato poudarita še pomen sodelovanja staršev in ugotavljata, da imajo šole pri tem 
pogosto težave zaradi jezikovnih ovir, nepoznavanje delovanja španskih šol, različnih 
navad in običajev španskih učiteljev in staršev ter pogostih kulturnih nesporazumov 
(prav tam). Poudarjata pa še velik pomen sodelovanja avtohtonih in priseljenih staršev, 
pri čemer mora šola odigrati ključno vlogo, kajti »interkulturna vzgoja in izobraževanje 
je naloga, ki vključuje vso družbo, saj se odziva na probleme, ki niso samo šolski.68« 
(Prav tam, str. 152)  
 
Avtorja se posvetita še razmisleku o vsebinah in zavrneta občasno obravnavanje 
drugih kultur kot eksotičnih in nenavadnih, temveč morajo biti v šolskih dejavnostih 
druge kulture nenehno prisotne, kajti to olajša izmenjavo med temi kulturami v duhu 
pluralizma, strpnosti, spoštovanja in sodelovanja (prav tam). Ves kurikul mora biti 
interkulturaliziran. Povzemata Zabalza (1992 v prav tam, str. 153), da morajo biti šolski 
prostori kulturno diverzificirani in stalno predstavljati različne kulture (različne jezikovne 
izraze, različne vere, zemljepisna okolja, načine življenje) ter da je treba povezati 
vsebine z izkustvenimi referencami učencev; pri tem so zelo pomembni materni jezik, 
lastna zgodovina, narodopisje (folklora), religiozna prepričanja itd., ki naj jih manjšinski 
učenci obravnavajo ločeno v projektnih skupinah, plenarna predstavitev obravnavanih 
tem pa omogoča primerjanje razlik med kulturami. Na tak način se lahko v pouk vključi 
teme, kot so literatura, folklora, kuha, modalitete družbenih, kulturnih in produkcijskih 
odnosov, religiozne in moralne vrednote, stereotipe o družbah in kulturne značilnosti 
(prav tam).  
 
Nato pa navedeta še Vicéna (1992 v prav tam), da mora biti interkulturnost 
medpredmetna vsebina, kljub temu pa so tri predmetna področja še zlasti pomembna, 
ta so: poznavanje naravnega, družbenega, kulturnega okolja; jezik in literatura; 
umetnostna vzgoja (prav tam, str. 154).  
 
Avtorja v nadaljevanju podajata načela, ki naj oblikujejo metode poučevanja in učenja, 
primerne za interkulturno izobraževanje: učenje mora biti smiselno; skonstruirano (na 
podlagi učenčevih izkušenj in prejšnjih znanj); življenjsko; motivirano; če se le da, naj 
                                                          
68 La educación intercultural es una tarea que implica a toda la sociedad, respondiendo a problemas que no son 






učenec do znanja pride sam; potekati mora v skupinah (za učenje sobivanja, strpnosti, 
spoštovanja, tekmovanja, sodelovanja; učenje v skupinah je ključni dejavnik za 
formiranje interetničnega sprejemanja); učitelj je mediator, ki omogoča konstrukcijo 
smiselnega znanja (izbira vsebino, dejavnosti, določa merila za evaluacijo); 
poučevanje mora biti notranje diferencirano (individualizirati je treba ritem, dejavnosti, 
programe) (prav tam, str. 155).  
 
V zvezi z metodami takoj za tem poudarita: »Interkulturna vzgoja je v bistvu privzgoja 
vrednot in stališč.69« (Prav tam, str. 155) Nato pa izpeljavo nadaljujeta, da se vrednot, 
stališč in norm vedênja naučimo v družini. Če nato posameznik v drugih skupinah, 
katerim pripada in mu služijo za referenco, doživlja te iste vrednote, jih zlahka 
ponotranji. »Težko je, vendar je za učinkovito privzgojo vrednot nujno prizadevati si za 
sinergijo med družino, šolo, družbenimi skupinami, skupnostjo, družbo. To zahteva 
združevanje naporov formalnega in neformalnega izobraževanja.70« (Prav tam) 
 
Zasnovo teorije interkulturne vzgoje in izobraževanja avtorja zaključita z dvema 
tematskima sklopoma: o organizacijskih vprašanjih in o ocenjevanju. Pri prvem 
poudarita, da se sodobna šola ne prilagaja otroku, temveč se mora otrok prilagajati 
šoli. »Posledično se ta zahteva po prilagajanju izkaže še za hujšo za revnega 
priseljenega otroka, glede na njegov socialni in kulturni položaj.71« (Prav tam) Šolo je 
potrebno transformirati, nadaljujeta. Problematična se jima zdi stopenjska 
strukturiranost izobraževanja, češ da je rigidna, slednjo pa se v sedanjosti presega z 
individualizacijo poučevanja (s prilagajanjem ciljev in načrtov potrebam učencem), s 
fleksibilno in notranjo diferenciacijo (združevanje v različne skupine glede na cilje, 
teme, dejavnosti, materiale, okoliščine učencev), fleksibilnim urnikom in ekipnim 
poučevanjem (enseñanza de equipo), v katerem dva ali več učiteljev načrtujeta, 
izvajata in ocenjujeta program poučevanja za skupino učencev, ki tradicionalno 
obsega dva razreda učencev ali več (prav tam, str. 156). Pogosta organizacijska oblika 
pa so dopolnilni oddelki (clases de apoyo) in učitelji pomočniki (profesores de apoyo). 
                                                          
69 La educación intercultural es fundamentalmente educación de valores y actitudes (prav tam, str. 155). 
70 Es difícil, pero imprescindible, intentar la acción sinérgica de la familia, de la . escuela, de los grupos sociales, 
de la comunidad, de la sociedad, para una eficaz educación de los valores. Esto exige conjugar los esfuerzos de 
la educación institucional y la educación no formal (prav tam). 
71 Por consiguiente resulta más grave esta exigencia de adaptación para el niño inmigrante pobre, dada su situación 






Ti razredi se ne smejo spremeniti v stalne oddelke, v katerih so učenci ločeni zaradi 
jezika, učnih zaostankov ali vedênja. Predsodki in marginalizacija se lahko še 
povečajo, pišeta, če se ta stalno ločeni oddelek napolni s priseljenci ali Romi zaradi 
odsotnosti in šolskih zaostankov. Ločeni oddelek, v katerem so problematični otroci 
(niños-problema), ni primeren za marginalizirane otroke, saj zlahka poslabša njihovo 
samopodobo in zmanjšuje otrokova pričakovanja (prav tam, str. 157). Učenec z učnimi 
težavami potrebuje čustveno podporo ter podporo pri razvijanju samospoštovanja. To 
pa lahko nudi le razrednik. Učitelj pomočnik pa naj bo bolj pomočnik učitelju kot učencu 
(pripravlja gradiva, individualne načrte ipd.) (prav tam).  
 
Sestavek avtorja zaključita z daljšim razdelkom o vrednotenju (evaluación). Izhodišče 
njunega razmišljanja je, da morajo biti merila za vrednotenje usklajena s cilji, 
vsebinami, metodami in organizacijo dela (prav tam). Najprej po Vicénu (1992 v prav 
tam) povzameta specifična merila v multikulturni vzgoji za vrednotenje učencev: 
družabne interakcije s sošolci, ki v šoli predstavljajo druge kulture in/ali etnije; prakse 
strpnosti, spoštovanja in pripoznanja  do kulturne/etnične raznolikosti šolske skupnosti; 
sodelovanje v razpravah, debatah, ki so integralni del pouka, o pluralnosti kultur/etnij; 
stališča in vedênje pri delu v skupinah (v zvezi s participatorno demokratičnim 
vedênjem ter spoštovanjem družbeno-kulturnih in etničnih razlik); senzibilnost in 
kritičnost do morebitnih rasističnih dogodkov (prav tam, str. 158). Kako to vrednotiti, 
razložita v nadaljevanju: »Da bi zadostili tem merilom, se nam kot tehnika vrednotenja 
zdi predvsem uporabno sistematično opazovanje - z udeležbo in brez nje - saj 
opazujemo raznovrstne situacije in vedênje iz celote vseh aktivnosti učencev v 
šolskem okolju (šolska avla, hodniki, jedilnica, igrišče).72« (Prav tam) Nato ponovita 
zahtevo, naj se šola in ocenjevanje znanja prilagodi nedavno prispelemu učencu 
priseljencu73 oziroma, da je treba za priseljene učence prilagoditi spremljanje 
napredka. Članek zaključita z naslednjim razmišljanjem o ocenjevanju, ki ga navajamo 
v celoti (prav tam): 
 
                                                          
72 Como técnica de evaluación para atender a estos criterios podemos recurrir, fundamentalmente, a la  
observación sistemática —participante y no-participante,  en función de la diferente naturaleza de las situaciones 
y conductas a observar— del conjunto de la actividad desarrollada por los alumnos en el ámbito escolar (aula, 
pasillos, comedor, patio de recreo) (prav tam, str. 158). 
73 Insistimos, finalmente, en la necesidad de adaptar la escuela al niño, de adaptar también la evaluación al niño 






»Otrok, star toliko in toliko let, na začetku šolskega leta prvič stopi v šolo, ne da 
bi ga njegova družina in okolje kakorkoli uvedla v branje, njegovo znanje 
kastiljščine je slabo, njegov besednjak in besedno razumevanje sta omejena. Je 
živahen in nemiren, ustrežljiv in ljubeč. Med letom je izjemno napredoval tako v 
razumevanju kot izražanju in celo v branju, pisanju in računanju. Pri 'zaključni 
oceni' ga profesor označi za nezadostnega, ker njegovo znanje ne dosega ravni, 
ki jo je Ministrstvo za izobraževanje določilo za njegovo starost in njegov razred. 
Kakšne so posledice te graje otrokovega izrednega napora? Učinki grajanja na 
motivacijo, raven prizadevanja in samopodobo so obširno dokazani. Zaradi 
nakopičenja negativnih učinkov na določenem življenjskem ali predmetnem 
področju se posameznik temu  področju noče več približevati. Osebni uspeh in 
priznanje posamičnih uspehov, ki jih doživlja učence, spodbuja neizostajanje in 
učni uspeh. Padec na testu  in negativna ocena prispevata k izostajanju od pouka 
in šolskemu osipu. Meniva, da mora biti v celotnem izobraževalnem procesu 
ocenjevanje [spremljanje, op. J. J.] znanja formativno in kriterijsko ter da je treba 
v obveznem izobraževanju opustiti sumativno in normativno ocenjevanje. 
Trenutno je ocenjevanje glavni selekcijski mehanizem, ki ga uporablja šola, in ta 
selekcija kaznuje revne in marginalizirane ter pripadnike manjšinskih kultur, ta 
kazen pa je toliko hujša, pri kolikor zgodnejši starosti je uporabljena. Program 
šolanja za revne priseljence mora vključiti osebna in materialna sredstva ter vire, 
mora pa tudi spremeniti šolo od znotraj, tako da zmanjša ali ukine njeno 
selekcijsko funkcijo oziroma produkcijo 'šolskih falirancev' in okrepi njeno 
edukacijsko funkcijo, ki je razvijanje sposobnosti prav vsakega učenca, poleg 
tega pa še okrepi njeno funkcijo ohranjanja, transmisije in razvoja vseh izvornih 
kultur svojih učencev.74« (Prav tam, str. 159) 
                                                          
74 Un niño de x años entra por primera vez en la escuela a comienzo de curso, sin haber sido iniciado en absoluto 
por su familia y su ambiente en la lectura, con escaso conocimiento de la lengua castellana, con bajo nivel de 
vocabulario y comprensión verbal. Es ágil e inquieto, afable y cariñoso. Durante el curso ha conseguido un avance 
extraordinario en comprensión y expresión, e incluso, en lectura, escritura y cálculo. En la «evaluación final», el 
profesor lo califica como Insuficiente, porque sus conocimientos no alcanzan el nivel establecido para su edad y 
curso en los programas oficialmente establecidos por el Ministerio de Educación. ¿Cuáles son las consecuencias 
de esta reprobación final del intenso esfuerzo realizado por el niño? Están abundantemente demostrados los 
efectos de la reprobación sobre la motivación, el nivel de aspiración y la autoimagen. El cúmulo de efectos 
negativos para el sujeto en un sector de la vida o en un área de conocimientos hace que el sujeto evite acercarse 
de nuevo a ese área o sector. El éxito personal y el reconocimiento de los éxitos parciales que se van obteniendo 
es un aliciente y un estímulo para la asistencia y el rendimiento. El suspenso y la evaluación negativa favorecen el 
absentismo y la deserción escolar. Estimamos que la evaluación ha de ser formativa y criterial durante todo el 
proceso educativo, y que ha de abandonarse la evaluación sumativa y normativa durante toda la enseñanza 







V besedilu torej zasledimo predlog ukinitve normativnega in sumativnega 
ocenjevanja znanja za učence priseljence ter ukinitve selekcijske funkcije šole, torej 
naj ocenjevanje znanja ali spremljanje učenčevega napredka nima učinkov na 
selekcijo oziroma napredovanje učencev.  
 
 
3.3 DRUGO BESEDILO: INTERKULTURNA VZGOJA IN IZOBRAŽEVANJE TER 
RAZVIJANJE STRPNOSTI75 
 
M.a J. Díaz-Aguado (1995) v besedilu ne vzpostavlja pedagoškega koncepta 
interkulturnosti kot takega, obravnava pa problematiko interkulturne vzgoje in 
izobraževanja, in sicer z vidika pedagoške psihologije in didaktike. Članek smo izbrali 
tudi zato, ker avtorica na podlagi lastnih raziskav podaja predloge, kako v prakso 
prenesti cilje interkulturne vzgoje in izobraževanja (ki so tako lahko predmet analize). 
 
Avtorica začenja članek z ugotovitvijo, da družba doživlja nagle in globoke spremembe 
ter se spreminja v večkulturno družbo. Ker na to ni ustreznih odzivov, nastajajo težave, 
kot so izključevanje manjšin, ki se jih dojema kot drugačne (kot so priseljenci in romska 
skupnost), povečanje rasizma in nestrpnosti (prav tam, str. 163). Navaja, da prevladuje 
soglasje evropskih institucij, kot so Svet Evrope in zasedanje ministrov za 
izobraževanje, da naj pri preprečevanju teh težav ključno vlogo odigra izobraževanje 
(prav tam). Interkulturna vzgoja ima tako dva splošna cilja: spodbujanje šolske 
integracije učencev, pripadnikov manjšinskih kulturnih skupin, in razvijanje strpnosti ter 
preprečevanje rasizma (prav tam). Pri slednjem cilju poudarja poznavanje in cenjenje 
drugih kultur, ne samo večinske, ter preseganje etnocentričnih stališč. 
 
                                                          
selección penaliza a los pobres y marginados, a los pertenecientes a culturas minoritarias, y los penaliza más 
gravemente cuando se aplica en edades más tempranas. Un programa de escolarización de inmigrantes pobres 
debe incluir unos medios y recursos personales y materiales, pero debe también adaptar la escuela en su interior, 
reduciendo o anulando su función de selección o producción de «fracasados escolares» e incrementando su 
función educadora de desarrollar al máximo las capacidades de cada uno de los alumnos que recibe, potenciando 
además su función de conservación, transmisión y crecimiento de todas las culturas originarias de sus miembros. 
(Prav tam, str. 159) 






Temeljna izhodišča za interkulturno vzgojo, nadaljuje avtorica, so integracija, ki 
omogoča enakost možnosti, in pravica do ohranitve kulturne identitete. »Kajti 
pripadnost določenim etničnim manjšinam navadno zaostri slabši položaj, v katerem 
so nekateri učenci, s tem, ko družbenoekonomskim težavam, ki si jih delijo z drugimi 
skupinami, doda še marginalizacijo njihove kulture, do katere prihaja v šoli.76« (Prav 
tam, str. 164) Drugo temeljno izhodišče za interkulturno vzgojo in izobraževanje je 
potreba po transformaciji interakcij v šoli, kajti v večini razredov je majhna skupina 
učencev, ki prednjači pri interakcijah in uspehih, ter druga skupina učencev, v kateri 
so manjšinski učenci, zato je treba vsem učencem zagotoviti optimalen nivo uspeha in 
pripoznanja, ki omogočita razvoj potrebne motivacije za učenje, ter zmanjšati prevelik 
razkorak med šolskimi in družinskimi dejavnostmi, kar je nujen pogoj za prilagoditev 
na šolo (prav tam, str. 165). Tretje izhodišče pa je, da je raznolikost prednost, kajti 
visoka konfliktnost heterogenih razredov predstavlja priložnost za učenje strpnosti 
(prav tam). 
 
Naslednji, obsežnejši sklop temeljnih predlogov za interkulturno vzgojo in 
izobraževanje avtorica nameni razvijanju strpnosti in preprečevanju rasizma. Zapiše, 
da podajanje informacij o različnih kulturah in poudarjanje njihovih vrednot ter uvajanje 
izobraževalnih novosti v interetnična okolja ne zadostuje, zato je treba za vso 
populacijo razvijati programe za preprečevanje rasizma in nestrpnosti. Pri tem 
poudarja, da samo znanje ni dovolj, temveč si je treba prizadevati za čustvene in 
vedenjske spremembe (prav tam, str. 166). Cilj je tudi naučiti zaznavati rasizem in se 
boriti proti njemu. Nadalje avtorica izpostavi, da za rasizem obstajajo psihološki in 
družbeni razlogi, in sicer: omogoča integracijo v skupino (povečuje znotrajskupinsko 
kohezijo in občutek varnosti), zmanjšuje negotovost glede lastne identitete (zaradi 
občutka pripadnosti) in rešuje konflikt interesov (s pripisovanjem značilnosti drugi 
skupini slabšalno razlaga vedênje njenih članov) (prav tam, str. 168). 
 
Avtorica izpostavi še, da si je treba prizadevati tudi za univerzalistično identiteto, 
temelječo na strpnosti77. Identiteto je zaradi zgoraj navedenih razlogov treba oblikovati 
                                                          
76 Y es que la pertenencia a determinadas minorías étnicas suele agravar la situación de desventaja en la que se 
encuentran algunos alumnos al añadir a las dificultades socioeconómicas, que comparten con otros grupos, la 
marginación que en la escuela se produce de su cultura (prav tam, str. 164). 






brez izključevanja drugačnih in brez zapadanja v rasizem in nestrpnost (prav tam). Za 
to je potrebno spodbujati proces razvoja pozitivne in ločene identitete, in sicer z 
učenjem veščin, ki omogočajo integracijo, ne da se zameša predstavo, ki jo ima nekdo 
o sebi, s predstavami drugih o njem, ter različne družbene vloge (otrok, učenec, 
sošolec)78. Potrebno je tudi omogočiti priložnosti za uveljavljanje identitete, ki si jo 
učenci delijo s sošolci, ki se jih dojema kot drugačne (po etničnem poreklu, spolu, 
osebnosti, uspehu itd.), ki bodo omogočile uvid v to, da kljub navedenim razlikam 
obstajajo podobnosti (da smo vsi hkrati enaki in različni). Potrebno pa je tudi odstraniti 
etnocentrične vsebine iz kurikula. (Prav tam, str. 169) 
 
Nadalje avtorica utemeljuje, da je treba interkulturno spoštovanje in strpnost vključiti v 
širši kontekst, poučevanje človekovih pravic (prav tam). To pa zato, ker je za 
preprečevanje rasizma potrebno razvijati zmožnosti, ki sovpadajo z drugimi 
pomembnimi cilji, ki so: empatija in sposobnost postaviti se v kožo drugega; 
razumevanje družbenih razlik v povezavi z zgodovinskim, družbenim in ekonomskim 
kontekstom, v katerem nastajajo, ter tako presegati etnocentrizem; sposobnost 
reševanja družbenih konfliktov z refleksijo, komuniciranjem in pogajanjem; 
razumevanje človekovih pravic kot univerzalnih in njihova uporaba pri moralnem 
odločanju.  
 
V zvezi z razmerjem med človekovimi pravicami in interkulturno perspektivo avtorica 
piše, da je slednja sredstvo za večje spoštovanje človekovih pravic, iz česar izhaja, da 
si je treba prizadevati za ohranitev kulturnih tradicij, ne pa tudi tistih elementov, ki bi 
pomenili kršitev človekovih pravic. Argumentacijo zaključi, da se morajo tradicije, 
enako kot  posamezniki in njihove identitete, razvijati proti vse višjim stopnjam 
pravičnosti (prav tam). 
 
Avtorica v nadaljevanju predlaga in opisuje, kako predstavljena načela prenesti v 
prakso, in predlaga model kooperativnega učenja, ker ima pozitivne psihološke učinke 
(prav tam, str. 170). Njegovo vrednost vidi tudi pri učenju drugega jezika, ker se poveča 
                                                          
78 Favorecer el proceso a partir del cual se desarrolla una identidad positiva y diferenciada, enseñando habilidades 
que permitan integrar sin confundir la representación que uno tiene de sí mismo y las diversas imágenes que sobre 






število interakcij z učenci, za katere je ta jezik materni jezik, ter ker med sošolci 
spodbuja vrsto interakcij, pri katerih so osredotočeni na opravljanje naloge. Avtorica 
se sklicuje na Slavina (1980 v prav tam, str. 171), da je interetnično sodelovanje 
najučinkovitejši način za razvoj strpnosti v šoli, ter izpostavlja pomen doživljanja 
uspeha pri učencih in enakosti statusa. Za slednje je treba prilagoditi vrednotenje in 
ocenjevanje tako, da se ali primerja učence, ki dosegajo podoben uspeh, ali pa 
dosežke učenca glede na njegove prejšnje dosežke (prav tam, str. 172). 
 
Drugi praktični predlog se nanaša na metodo diskusije in reprezentacije konfliktov, kar 
je posebej primerno za adolescente, avtorica pa v nadaljevanju razlaga, kako metodo 
prilagoditi osnovnošolski populaciji (prav tam, str. 173–176). 
  
Zatem avtorica poudari pomen načrtovanja in izbire didaktičnih gradiv za interkulturno 
vzgojo in izobraževanje, od katerih je po njenem mnenju v dobršni meri odvisna 
učinkovitost opisanih novosti (prav tam, str. 177). Ker so obstoječa didaktična gradiva 
z vidika interkulturalizma neprimerna, utemeljuje, je potrebno razviti nova, ki bodo 
omogočala razumevanje in spoštovanje značilnosti drugih kultur ter spoštovanje 
človekovih pravic, med katere je treba vključiti tudi spoštovanje kulturne raznolikosti 
(prav tam). Pri vseh učencih je treba spodbujati smiselno učenje79, nadaljuje avtorica, 
vendar v zvezi s tem poudarja, da je treba vsebine, dejavnosti in naloge približati 
interetničnim kontekstom, v katerih se nahajajo manjšine (prav tam, str. 178), to pa 
zato, ker je v kognitivni psihologiji splošno sprejeto, da mora biti razkorak med tem, kar 
učenec pozna, in tem, kar mu predstavljajo, zmeren, zato so otroci, pripadniki »etničnih 
ali kulturnih manjšin« (prav tam, str. 178), v slabšem položaju, saj v šoli njihovo okolje 
izrazito odstopa od družinskega. Avtorica nadalje poudarja pomen raznolikosti 
didaktičnih gradiv ter avdiovizualnih gradiv.  
 
Članek zaključi z ugotovitvami treh eksperimentalnih raziskav v interetničnih okoljih v 
osnovni šoli, v katerih so potrdili učinkovitost opisanih metod pri razvijanju strpnosti in 
premagovanju etničnih predsodkov tako v večinski kot v manjšinskih skupinah (prav 
tam, str. 180). 
                                                          






3.4 ANALIZA PEDAGOŠKIH KONCEPTOV INTERKULTURNOSTI 
 
Z vidika zastavljenih analitičnih kategorij bomo v nadaljevanju primerjali tri pedagoške 
koncepte interkulturnosti. Ugotavljamo, da izhajajo iz različnih pedagoških tradicij: 
interkulturnost kot pedagoško-didaktično načelo se pretežno veže na nemško  
socialno-kritično pedagogiko (prim. Skubic Ermenc 2010, str. 272), teorija interkulturne 
vzgoje in izobraževanja (Merino Fernández in Muñoz Sedano 1995) na antropologijo 
in občo pedagogiko, zadnji koncept (Díaz-Aguado 1995) pa na pedagoško psihologijo 
in didaktiko. Da bi v nadaljevanju olajšali branje, bomo koncepta, ki se vzpostavljata v 
obravnavanih besedilih španskih avtorjev, poimenovali B1 (besedilo 1) in B2 (besedilo 
2).  
 
3.4.1 Primerjava pedagoških konceptov interkulturnosti 
 
3.4.1.1 Cilji interkulturne vzgojno-izobraževalne dejavnosti 
 
Ključni cilj vzgoje in izobraževanja v skladu s pedagoško-didaktičnim načelom 
interkulturnosti je sprememba hierarhičnih odnosov med dominantno etnično/kulturno 
večino in podrejenimi etničnimi/kulturnimi manjšinami. Ta šele omogoči enakost 
dejanskih izobraževalnih možnosti, ohranjanje različnih identitet in razvoj 
solidarnostnega odnosa do manjšin, piše K. Skubic Ermenc (2006). Na drugem mestu 
avtorica to stališče dopolni), pri čemer navaja Gstettnerja (2003 v Skubic Ermenc 
2010): »Ko povežemo zavzemanje za enakost možnosti in enakost v participaciji z 
zavzemanjem za pripoznanje kulturnih specifik, se izognemo tudi pasti, v katero se 
zapletejo šolstva, ki z ukrepi, usmerjenimi po etničnih kriterijih, 'prispevajo k preporodu 
rasističnih praks ekskluzije'.« (Prav tam, str. 272) Slednje razumemo tako, da v 
razumevanju pravičnosti vidik pripoznanja (manjšinske identitete učencev), ki je sicer 
značilen za multi- in interkulturne koncepte, dopolni z vidikoma distribucije in 
reprezentacije. V tem prepoznamo t. i. koncept 3 R (prim. Lesar 2013). 
 
Temeljni cilj interkulturne vzgoje in izobraževanja je v B1 za Merino Fernández in 
Muñoz Sedano (1995) »pomagati udeležencem razviti in definirati lastno identiteto in 






Interkulturna vzgoja pa je za avtorja privzgoja vrednot in stališč strpnosti, enakosti in 
pravičnosti (prav tam, str. 143). Formiranje solidarnostnih vrednot in odnosov je v 
središču interkulturne vzgoje (prim. prav tam, str. 144).  
 
Díaz-Aguado (1995) v B2 pa za cilj postavi spodbujanje šolske integracije učencev 
manjšinskih skupin in razvijanje strpnosti (prim. prav tam, str. 163). Za razliko od prvih 
dveh konceptov za uresničitev le-tega ne izpostavlja ohranitve ali formiranja ločene 
kulturne identitete, temveč razvijanje deljene identitete, ki jo avtorica poimenuje 
univerzalistična (ločene in skupne) (prav tam, str. 169). 
 
V Tabeli 3 so shematsko prikazani deklarirani cilji vseh treh konceptov  v različnih 
ravneh izpeljave (od temeljnih - splošnih prek ciljev, potrebnih za uresničitev temeljnih, 




1. besedilo (B1) 2. besedilo (B2) 
sprememba hierarhičnih 
odnosov med večino in 
manjšinami 
 spodbujanje šolske integracije 
manjšinskih učencev in 
strpnosti 
za enakost izobraževalnih 
možnosti, ohranjanje različnih 
identitet, razvoj solidarnostnega 
odnosa do manjšin 
formiranje kulturne identitete,  




identitete (v dveh ravneh: 
pozitivna in ločena identiteta ter 
skupna identiteta)  
spodbujanje enakopravnejšega 
odnosa do drugih etnij in pogled 
na drugačnega kot na 
enakovrednega (v večinski 
populaciji?) 
privzgoja vrednot in stališč 
(strpnost, enakost, pravičnost) 
za vse državljane 
razvijanje strpnosti, 
preprečevanje rasizma za vso 
populacijo 
širši okvir: razvoj skupnostnih 
vrednot (inkluzivna šola) 
iskanje skupnih vrednot 
(svoboda, pravičnost, 
solidarnost) 
poučevanje človekovih pravic 
 
Tabela 3: Shematska primerjava deklariranih ciljev interkulturne vzgoje in izobraževanja  







Ugotovimo lahko, da na ravni deklariranih ciljev (pričakovano) med proučevanimi 
pedagoškimi koncepti interkulturnosti obstajajo razlike (na primer v pojmovanju 
integracije80), razlike pa so tudi pri izpeljavah in pri tem, kako se cilji drug na drugega 
navezujejo. Pri vprašanju kulturne/etnične identitete B1 stavi na formiranje identitete, 
B2 pa na razvijanje deljene identitete. Interkulturnost kot pedagoško-didaktično načelo 
si prizadeva za ohranitev različnih identitet. Razlika je tudi v tem, kako avtorji 
predlagajo uresničitev teh ciljev: pri načelu interkulturnosti, ki stavi na spodbujanje 
enakopravnejšega odnosa do drugih etnij in pogled na drugačnega kot na 
enakovrednega, ne deficitarnega, domnevamo, da je mišljen odnos večinske 
populacije (ne pa tudi manjšinske), medtem ko obravnavana španska koncepta, ki se 
vzpostavljata v besedilih, stavita bodisi na privzgojo vrednot bodisi razvijanje strpnosti 
pri vsej populaciji. Vsi trije koncepti umestijo obravnavo v širši, univerzalni, okvir: 
pedagoško-didaktično načelo interkulturnosti stavi na koncept inkluzivne šole, ki 
spodbuja sožitje in solidarnost oziroma skupnostne vrednote (v vsej populaciji).  B1 si 
prizadeva za iskanje skupnih vrednot med kulturami, B2 pa stavi na poučevanje 
človekovih pravic. Lahko bi zapisali, da načelo interkulturnosti in B1 partikularnost 
kulturnih identitet, ki jih je treba bodisi ohranjati bodisi formirati, želita preseči z 
iskanjem univerzalnega, skupnega. Oba stavita na spodbujanje solidarnostnega 
odnosa in razvoj skupnostnih vrednot (prim. načelo interkulturnosti) ali iskanje skupnih 
vrednot (prim. B1).  
 
Ugotavljamo pa, da zgolj na podlagi primerjave deklariranih ciljev ne moremo 
konceptov opredeliti za multikulturna ali interkulturna, potrebno je primerjati še ostale 
analitične kategorije.  
 
3.4.1.2 Opredelitev odnosa do kulturnih/etničnih manjšin oziroma priseljencev 
 
Pri pedagoško-didaktičnem načelu interkulturnosti, ki si v prvi sestavini prizadeva za 
spodbujanje enakopravnejšega odnosa do drugih kultur/etnij, sledimo izpeljavi K. 
Skubic Ermenc (2006), da so kulture enakovredne (diferencialni koncept kulture), 
nadalje avtorica na vprašanje, kako ravnati, ko med seboj trčijo vrednote manjšine in 
                                                          






večine, odgovarja, da gre za teoretsko dilemo med univerzalnimi in parcialnimi 
(ljudskimi) vrednotami (prim. prav tam, str. 154–155) ter da moramo slednje 
obravnavati enakovredno univerzalnim, kajti te so utemeljene v filozofiji človekovih 
pravic, ki so partikularne, status univerzalnosti pa jim je podeljen (prav tam, str. 155). 
Na koncu obravnave tega vprašanja se sklicuje na Radtkeja (1999 v prav tam, str. 
156), da je družba/šola demokratična, ko posameznik ali skupina dobi politične 
pravice, ki mu/ji omogočajo, da manjšina soodloča o skupnih zadevah. To izpeljavo 
razumemo tako, da se manjšinam pripisujejo parcialne vrednote, večini pa univerzalne, 
ter da je treba prve pripoznati kot enakovredne, tudi s podelitvijo manjšinskih pravic. 
Lahko bi zapisali, da je v načelu interkulturnosti koncept pripoznanja (ki je v srži 
multikulturnih in interkulturnih teorij) izpeljan/apliciran na ravni vrednot, za katere se 
predpostavlja, da se med kulturami/etnijami razlikujejo. Povedano drugače, razlike 
med kulturami/etnijami so pojmovane na ravni vrednot, pristopati k njim pa je treba s 
pozitivnim pripoznanjem le-teh. Tako pojmovanje po našem mnenju spregleda, da 
razlike v vrednotah niso razlike med različnimi vrednotami, temveč gre tudi za razlike 
v pojmovanju istih vrednot, v pojmovanju običajnega/dopustnega načina njihovega 
uresničevanja ipd.   
 
Obravnavana španska koncepta izrecno ne izpostavljata vprašanja, kako pojmovati 
odnos do kulturnih/etničnih manjšin oziroma priseljencev, izhajata pa iz 
antropološkega aksioma o enakovrednosti kultur. B1 enako kot načelo interkulturnosti 
poudarja pomen naklonjenega odnosa do raznolikosti kultur, medtem ko v B2 piše, da 
poznavanje in cenjenje drugih kultur ni dovolj (na ravni podajanja informacij), temveč 
je treba razvijati programe za preprečevanje rasizma.  
 
Najprej smo se pomudili pri vprašanju, kako proučevana koncepta B1 in B2 
opredeljujeta odnos do manjšin/priseljencev, zdaj pa bomo proučili, na koga se 
pedagoški koncepti interkulturnosti naslavljajo.  
 
Pri pedagoško-didaktičnem načelu interkulturnosti se za opredelitev etničnih manjšin 
uporablja različne termine in besedne zveze: kultura/etnija, manjšinska kultura, 
manjšinska kultura/etnija, manjšinska skupina, v besedilu pa se primeri in izpeljave 






republik). B1 se izrecno ukvarja z marginalnimi etničnimi skupinami in priseljenci, v B2  
pa zasledimo sintagmo kulturne/etnične manjšine in manjšinske kulturne skupine, 
vendar avtorica zapiše, da je težava sodobne družbe »izključevanje manjšin, ki se jih 
dojema kot drugačne (kot so priseljenci in romska skupnost)« (Díaz Aguado 1995, str. 
163), torej lahko sklepamo, da se konceptualizacija interkulturnosti nanaša na ti dve 
skupini prebivalcev. Opazimo torej, da se vsi trije obravnavani pedagoški koncepti 
interkulturnosti osredotočijo na marginalizirane manjšine, ki se jih v določeni državi 
pojmuje kot drugačne in marginalizirane (morda celo prikrajšane). Ugotovimo tudi, da 
nobeden od pedagoških konceptov izrecno ne podaja definicije kulturnih in etničnih 
manjšin niti ne problematizira vprašanja, zakaj se koncept interkulturnosti nanaša 
samo na določene manjšine oziroma zakaj se vprašanje ohranitve kulturne/etnične 
identitete in integracije konceptualizira posebej za t. i. narodni skupnostni v Sloveniji 
ali pa narodne skupine oz. poddržavne narode, kot jih imenuje Kymlicka (2005), v 
Španiji.  
 
To bi si po eni strani lahko razlagali s tem, da so obravnavani koncepti odgovarjali na 
konkretne težave, s katerimi se srečujejo pedagoški delavci. In ker je v obeh državah 
na območju narodnih skupnosti obstajalo dvojezično šolstvo (torej je obstajala 
konceptualna zasnova), so se pedagoški teoretiki ukvarjali še z 'nerešenimi vprašanji'. 
Vendar so v Španiji  raziskovali pojave, povezane z izobraževanjem Romov, še preden 
so se začeli ukvarjati z vprašanjem interkulturnosti v pedagogiki, pa se to ni navezalo 
na motiv kulturne drugačnosti/raznolikosti/interkulturnosti. Prav tako pa se ob začetkih 
konceptualiziranja interkulturne vzgoje in izobraževanje obravnava ni navezala na že 
obstoječe rešitve s področij dvojezičnega šolstva. Druga možna interpretacija je teza, 
ki jo utemeljuje Dietz (2009), in sicer da nacionalne države zaradi politik 
nacionalizirajočega nacionalizma (nationalizing nationalism) dojemajo kulturno 
raznolikost kot izziv svoji suverenosti, legitimnosti in obstoju (prav tam, str. 117), odziv 
izobraževalnih institucij na te težave oziroma izzive pa so t. i. »pedagogike drugosti 
[pedagogies of otherness, op. J. J.]« (prav tam, str. 119). Dietz (prav tam) navaja 
primere iz različnih držav (Španije, Nemčije, Belgije, skoraj vse države Latinske 
Amerike) in ugotavlja, da se te pedagogike niso oblikovale okoli 'objektivne' etnično-
kulturne sestave teh družb, temveč okoli kolektivnih imaginarijev drugosti (imaginaries 






tam). Za Španijo tako zapiše: »V primeru Španije […] osupljivo dejstvo, da 
izobraževalne politike izrecno razlikujejo med dvema tipoma kulturne raznolikosti - 
eden naj bi bil posledica migracij z juga na sever, drugega pa predstavlja vztrajna 
prisotnost ciganske oziroma romske etnične skupine - in da so za vsako od teh ciljnih 
skupin jasno diferencirane izobraževalne politike, ponazarja trdovratno prevlado 
zgodovinsko ustvarjenih etničnih razmejitev. Te razmejitve so skonstruirane po eni 
strani okoli dihotomije med 'Mavrom' in 'kristjanom', po drugi pa med 'Ciganom' in 
payom ali Neciganom.« (Prav tam, str. 118) 
 
3.4.1.3 Opredelitev Drugega/drugačnega (je opredeljen kot nosilec drugačnosti ali 
deficitaren, depriviran?) 
 
Pri pedagoško-didaktičnem načelu interkulturnosti je Drugi eksplicitno opredeljen kot 
drugačen, a enakovreden. V B1 (ki eksplicitno poudarja antropološki aksiom o 
enakovrednosti kultur) zasledimo izrecno zapisana opozorila avtorjev na 
antropologizacijo obravnave učencev priseljencev, ki lahko vodi še v večjo 
marginalizacijo učencev priseljencev, in poziv k zavedanju, da smo vsi različni, vendar 
ta ideja ni izpeljana na ravni pojmovanja identitete in kulture (kot različne, heterogene, 
spreminjajoče se), temveč se ohranja esencialistični koncept identitete in kulture. Pri 
B2 pa to vprašanje ni izrecno obravnavano, vendar lahko razberemo, da si prizadeva 
za ohranitev deloma ločene kulturne/etnične identitete in ohranitev kulturnih tradicij, ki 
se jo presega z iskanjem skupnega oziroma podobnosti med kulturami. Podobno 
izpeljano misel zasledimo tudi v B1, ki stavi na dialog, iskanje skupnega ipd.  
 
Ugotovimo lahko torej, da so v vseh treh konceptih pripadniki etničnih manjšin 
pojmovani kot drugačni in da je predpostavka vseh treh konceptov obstoj kulturne 
razlike, ki je pojmovana kot nekaj absolutnega, da je potrebno ohranjati, njeno 
partikularnost pa koncepti poskušajo presegati z zavzemanjem za različne cilje (s 
konceptom inkluzivne šole in skupnostnimi vrednotami, vrednotami strpnosti ali 
poučevanjem človekovih pravic). 
 
Ne moremo pa spregledati, da čeprav vsi trije obravnavani koncepti med svojimi 






pluralizem), se v vse tri pedagoške koncepte do neke mere vpiše ideja o depriviranosti 
ali deficitarnosti učencev priseljencev oz. priseljencev druge generacije. Pri načelu 
interkulturnosti smo že opozorili, da se članstvo v manjšini (pri priseljencih druge 
generacije) veže na vzgojne in socializacijske primanjkljaje (kulturno depriviranost), za 
katere K. Skubic Ermenc (2006) predlaga, da se jih vrednoti pozitivno, bodisi same na 
sebi ali kot sredstvo prestopa v kulturo srednjega razreda.  
 
Pri B1 in B2 pa lahko ugotovimo, da koncept pripoznanja vežeta na doživljanje uspeha 
pri učencih priseljencih in na vprašanje enakosti statusa, iz česar se v obeh konceptih 
izpelje zahteva po prilagoditvi ocenjevanja znanja za te učence. Avtorja B1 predlagata 
opustitev sumativnega (končnega) in normativnega (pri oceni upošteva normiranje 
skupine oz. se učence ocenjuje glede na skopino) ocenjevanja na stopnji obveznega 
izobraževanja: »Meniva, da mora biti v celotnem izobraževalnem procesu ocenjevanje 
[spremljanje, op. J. J.] znanja formativno in kriterijsko ter da je treba v obveznem 
izobraževanju opustiti sumativno in normativno ocenjevanje.« (Merino Fernández in 
Muñoz Sedano 1995, str. 159). Ker to zahtevo vežeta tudi na zahtevo po ukinitvi 
selekcijske funkcije šole oz. ocenjevanja kot selekcijskega mehanizma (prav tam), se 
moramo vprašati, ali lahko to zahtevo interpretiramo kot dopuščanje možnosti nižjih 
standardov znanja za skupino učencev priseljencev. Predlagata sicer kriterijsko 
ocenjevanje, tj. utemeljeno na določenih standardih znanja, toda če minimalni 
standardi niso pogoj za napredovanje, kaj zagotavlja, da bodo doseženi? Ker 
zagovarjata, da je treba pripoznati napor in trud učenca priseljenca (z 'nekaznovanjem' 
s slabo oceno), čeprav ne dosega minimalnih standardov, to razumemo vsaj kot 
dopuščanje te možnosti.  
 
V B2 prav tako zasledimo idejo, da je treba zaradi doživljanja uspeha (ki naj bi 
omogočal razvoj potrebne motivacije za učenje) prilagoditi vrednotenje in ocenjevanje 
znanja tako, da se med seboj primerja učence, ki dosegajo podoben uspeh, ali pa 
dosežke učenca glede na njegove prejšnje dosežke (prim. Díaz-Aguado 1995, str. 172 
Avtorica torej predlaga uvedbo formativnega spremljanja učenčevega napredka, ne 
zasledimo pa predloga kriterijskega ocenjevanja znanja, ki je utemeljeno na vnaprej 







Čeprav v nobenem konceptu, pričakovano, ni izrecno izražena zahteva po postavljanju 
nižjih standardov znanj za otroke priseljence, se moramo vprašati, kakšne posledice 
ima za otroke priseljence, ki ne dosegajo minimalnih standardov, zahteva po 
prilagoditvi ali opustitvi ocenjevanja skozi celotno obdobje obveznega izobraževanja. 
Ta zahteva načeloma dopušča, da učenec standardov ne dosega, kajti opuščen je bil 
formalni/sistemski vzvod, ki je doseganje standardov zahteval.  Upravičena se nam zdi 
domneva, da ta zahteva v praksi lahko le še poglablja razkorak v dejanskem znanju (v 
primerjavi z učenci, ki minimalne standarde dosegajo ali presegajo), zato se moramo 
vprašati, ali niso dejanske posledice za učenca (priseljenca) veliko hujše, kajti slej ali 
prej (ob nadaljevanju šolanja ali vstopu na trg dela) bo slabše/pomanjkljivo/neustrezno 
znanje prej pripomoglo k temu, da bo ostal marginaliziran (saj ni osvojil minimalnega 
znanja, ki naj bi mu omogočalo življenje v pluralni družbi). 
 
V zvezi s tem prepoznamo takšno razumevanje ocenjevanja znanja, ki poudarja le 
njegovo negativno razsežnost, zanemari pa progresivno, na kar opozarja M. Kovač 
Šebart (2002), in sicer: »Vprašanje utemeljeno na zgolj negativni razsežnosti 
obravnavanja ocenjevanja, se tako ne bi glasilo, kako znotraj procesa vzgoje in 
izobraževanja deprivilegiranim zagotoviti razmere, ki bi omogočale približevanje 
načelu zagotavljanja enakih možnosti in pravičnosti pri ocenjevanju, temveč kako pri 
ocenjevanju kompenzirati primanjkljaje, ki so posledica socialne prikrajšanosti. Tak 
način bi zagotovil razmere, v katerih učitelj ne bi ocenjeval zgolj doseženih znanj in 
kompetenc […], ampak bi namesto tega nastala pravila ocenjevanja, ki bi ob znanju v 
oceno eksplicitno vnašala še druge okoliščine, kot so učenčeva marljivost, sodelovanje 
v razredu, vložen trud, specifične učne težave ipd.« (Prav tam, str. 125) Avtorica 
nadaljuje, da je »treba z vso resnostjo zastaviti vprašanje, ali zasnova ocenjevanja, ki 
v oceno eksplicitno vključuje kriterije drugih okoliščin, res vodi k zmanjševanju 
družbene neenakosti in s tem koristi otroku ali problem zgolj začasno zabriše, ga 
naredi nevprašljivega in s tem omogoča sistemu, da deluje netransparentno in 
iracionalno. Še več, ali ni prav na ta način oblikovana informacija o otroku v službi 
ohranjanja diskriminacijskih družbenih razmerij?« (Prav tam) 
 
Pri načelu interkulturnosti ne zasledimo zahteve po nižjih standardih znanja za 






proces moderiran tako, da vodi do enakovrednih ciljev oziroma standardov izobrazbe 
(prav tam, str. 160).  
 
Sklenemo lahko, da se v vse tri obravnavane pedagoške koncepte interkulturnosti do 
neke mere zapiše ideja, da članstvo v manjšini avtomatično pomeni tudi depriviranost 
ali deficitarnost manjšinskih učencev ter da je v obeh proučevanih španskih konceptih 
iz tega izpeljana zahteva po prilagoditvi ocenjevanja, kar razumemo kot dopuščanje 
možnosti nižjih izobraževalnih standardov za manjšinske učence,  zato moramo v 
naslednji točki proučiti, ali se iz tega izpelje tudi zahteva po diferencirani obravnavi 
učencev in če se, kakšna (organizacijsko in  vsebinsko). 
 
3.4.1.4 Individualizacija/diferenciacija pouka (pouk o izvornih kulturah in pouk 
maternega jezika) 
 
Vsi trije pedagoški koncepti interkulturnosti predlagajo diferenciacijo pouka kot pogoj 
za uresničevanje načela interkulturnosti v vzgoji in izobraževanju, in sicer tako na ravni 
vsebin kot oblik in metod pedagoškega dela. 
 
Pri pedagoško-didaktičnem načelu interkulturnosti je izrecno zapisano, da takšno 
moderiranje učnega procesa vodi do realnejšega uspeha manjšinskih skupin. 
Predlagana je individualizacija vsebin (ki vodi do enakovredne izobrazbene 
kvalifikacije), in sicer pouk o relevantnih kulturah in relevantnih maternih jezikov ter 
odstranjevanje etnocentričnih vsebin (iz učnih načrtov). Verjetno smemo domnevati, 
da so z relevantnimi kulturami in jeziki mišljene kulture in jezik politično močnejših 
(lahko tudi številčnejših) manjšinskih skupin, kar bi v praksi pomenilo, da bi še vedno 
imeli določene izključene manjšinske skupine ali njihove člane (le meja 
vključenosti/izključenosti bi se arbitrarno pomaknila).  V tem konceptu je predlagana 
tudi individualizacija učnih pristopov, pri čemer K. Skubic Ermenc (2010) izpostavlja 
predvsem obvladovanje učnega jezika na akademski ravni.81  
 
                                                          
81 Avtorica pedagoško-didaktičnega načela interkulturnosti na tem mestu (prim. Skubic Ermenc 2006) ne daje 
konkretnejših napotkov v zvezi z diferenciacijo pouka in vprašanjem učnega jezika, jih pa zato daje v okviru 






Na ravni vsebin B1 ne zagovarja le odstranjevanja etnocentričnih stališč, temveč 
predlaga interkulturaliziran kurikul, s katerim bi bile pri pouku stalno prisotne različne 
kulture (vere, zemljepisna okolja, načini življenja, zgodovina, folklora, kuhinja, 
literatura, specifične kulturne značilnosti itd.). Interkulturnost je v tem konceptu 
medpredmetna vsebina, namenjena vsem učencem. Na ravni didaktičnih metod pa 
avtorja izpostavljata delo v skupinah ( v ločenih skupinah po etnični pripadnosti in 
plenarna predstavitev skupaj), notranjo diferenciacijo in individualizacijo  (tudi ciljev), 
opozarjata pa, da ločevanje učencev (v dopolnilnih oddelkih) ne sme biti stalno.  
 
V B2 ne zasledimo obravnave vprašanja poučevanja »kulturnih vsebin« niti 
poučevanja maternega jezika niti vprašanja obravnave učnega jezika kot drugega 
jezika, temveč razvija program za preprečevanje rasizma, v okviru katerega je treba 
poučevati človekove pravice. Poudarja pa pomen vsebinskega spreminjanja 
didaktičnih gradiv: tako vsebine kot dejavnosti je treba približati interetničnim 
kontekstom manjšin, kot lahko preberemo.  
 
Ugotovimo lahko torej, da ne v B1 ne v B2 ne zasledimo predloga pouka maternega 
jezika učencev priseljencev oziroma članov etničnih manjšin ter da poudarjata takšne 
oblike dela, ki spodbujajo sodelovanje (na primer delo v skupinah, kooperativno učenje 
ipd.). Prav tako ne B1 ne B2 ne predvideva trajnejšega ločevanja učencev, B1 
ločevanje deloma dopušča (v okviru notranje in fleksibilne diferenciacije), vendar svari 
pred negativnimi učinki dolgotrajnega ločevanja, B2 ločevanja ne predvideva. 
 
3.4.1.5 Pojmovanje odnosa večina-manjšina in vprašanje integracije 
 
B2 šolsko integracijo izpostavi kot temeljni cilj interkulturne vzgoje in izobraževanja, pri 
načelu interkulturnosti ter pri B1 vprašanje integracije ni izrecno obravnavano, saj naj 
bi bila prav integracija cilj interkulturne vzgoje in izobraževanje, če se navežemo na 
vprašanje ločnice med multi- in interkulturnimi vzgojno-izobraževalnimi modeli, kot jo 
postavijo L. Martín Rojo idr. (2003). Vseeno pa je koncept integracije tema dvema 







K. Skubic Ermenc (2006) v zvezi z integracijo zapiše, da gre za usposobitev 'drugačnih' 
(prav tam, str. 165) za uspešno funkcioniranje v večinskem svetu, ki za to ne potrebuje 
negiranja lastne drugačnosti (asimilacije). Če to pojmovanje integracije navežemo na 
temeljne cilje pedagoško-didaktičnega načela interkulturnosti (ki so spreminjanje 
hierarhičnih odnosov med etnično/kulturno večino in etničnimi/kulturnimi manjšinami v 
izobraževalnem sistemu, ohranjanje različnih identitet in razvoj solidarnostnega 
odnosa), lahko sklenemo, da je takšno pojmovanje integracije statično (ne gradi na 
povezovanju med člani večinske in manjšinskih etnij), uspešnost le-te pa je odvisna od 
razvoja solidarnostnega odnosa pri večini. Takšno pojmovanje ne pojmuje integracije 
kot dvosmernega procesa (ki predvideva spreminjanje pri obojih), ki smo jo privzeli za 
interkulturno (prim. Vrečer 2007, str. 91), niti ne gradi na povezovanju in vzpostavljanju 
odnosov med člani večinske in manjšinskih etnij (prim. L. Martín Rojo 2003, str. 33). 
 
V B1 podobno ne zasledimo izrecne razprave o (družbeno-kulturni) integraciji ali o 
odnosu med večino in priseljenci, se pa v besedilu pripisuje velik pomen povezovanju 
šole in družbe (na ravni načrtovanja in izvedbe dejavnosti) ter priseljenih in avtohtonih 
učencev ter njihovih staršev. Implicitno pojmovanje integracije je dvosmerno in gradi 
na povezovanju, prav tako pri razmisleku o integriranju učencev v šolo avtorja kot 
težavo izpostavita težave v komunikaciji in ločitev učencev priseljencev od sošolcev.  
 
3.4.2 Se pedagoška koncepta interkulturnosti umeščata v multi- ali interkulturno 
paradigmo?  
 
3.4.2.1 Pojmovanje drugačnosti/raznolikosti 
 
V pedagoško-didaktičnem načelu (gl. prvo in drugo sestavino načela) so priseljenci 
druge generacije izrecno opredeljeni kot drugačni, so nosilci drugačnosti, kot drugačne 
so pojmovane kulture oziroma etnije. V tem konceptu prepoznamo načeli 
enakovrednosti in razlike (tj. aksiom enakovrednosti kultur in pravica do drugačnosti), 
ki opredeljujeta multikulturno paradigmo, ne zasledimo pa razumevanja, da je 
raznolikost vsesplošna značilnost populacije, kot smo pokazali, da je značilno za 








V B1 sicer zasledimo izrecna opozorila, da smo vsi različni in drugačni ter da so 
priseljenci prav tako raznoliki, vendar ta misel ni izpeljana na ravni identitete in kulture, 
ki sta koncipirani esencialistično. V tem konceptu lahko razberemo načela razlike, 
enakovrednosti in pozitivne interakcije (predvsem na ravni razumevanja integracije in 
predlaganih oblik in metod pedagoškega dela), ki opredeljujejo interkulturno 
paradigmo.  
 
V B2 pa poleg načel enakovrednosti in razlike prav tako zasledimo načelo pozitivne 
interakcije, ki opredeljuje interkulturno paradigmo, ni pa izpeljan diskurzivni premik od 
razlike k raznolikosti. Ta premik je v besedilu na ravni koncipiranja identitete izpeljan 
deloma, saj predvideva deloma ločeno in deloma skupno identiteto učencev.  
 
3.4.2.2 Esencialistični koncept identitete in kulture 
 
V B1 kljub izrecnim svarilom pred antropologizacijo obravnave priseljencev na več 
mestih lahko razberemo, da je kultura priseljenih učencev koncipirana esencialistično. 
Na primer v zahtevi po razvijanju in definiranju lastne identitete, pri čemer se za 
kulturno identiteto privzame subjektivni občutek pripadnosti določeni kulturi, ter v 
zahtevi, naj se posameznik razvija »v osrčju lastnega kulturnega konteksta« (Merino 
Fernández in Muñoz Sedano 1995, str. 141), v zahtevi po spoštovanju, spoznavanju 
različnih kultur v družbi, ter v zahtevi, da je za razumevanje otrok nujno poznati običaje 
skupine priseljencev, kateri pripadajo (prav tam, str. 145), ipd. lahko razberemo idejo, 
da je subjektiviteta učencev (priseljenih in avtohtonih) določena s članstvom v 
kulturi/etniji ter da so kulture zamejene entitete. 
 
Podobno v B2 sledimo esencialistični koncepciji kulture in kulturne/etnične identitete, 
ki pa je vsaj deloma relativizirana z zahtevo po univerzalistični identiteti (deloma ločeni 
in deloma skupni). 
 
Pri pedagoško-didaktičnem načelu interkulturnosti pa prav tako zasledujemo jasno 
koncipiranje kulture in identitete kot esencialistične, saj je temeljni cilj interkulturne 






formiranja identitete ni obravnavano), kulturam/etnijam se pripisuje različne vrednote 
(videne so kot različne, zaključene celote), člani etnij so opredeljeni kot drugačni (z 
drugačno kulturo na ravni življenjskega sveta, z drugačnim govornim kodom in zalogo 
znanja).  
 
Ugotovimo lahko, da se v vseh treh obravnavanih besedilih (kulturno/etnično) identiteto 
in kulturo koncipira esencialistično, kar je značilno za multikulturno paradigmo. 
 
3.4.2.3 Pojmovanje kulturnih razlik 
 
V vseh treh obravnavanih besedilih je članstvo v kulturi izenačeno s članstvom v etniji 
oziroma se določeno kulturo enači z določeno etnijo. V pedagoško-didaktičnem načelu 
je to eksplicitno zapisano (uporabljena besedna zveza je kultura/etnija), v obeh 
proučevanih besedilih pa lahko to razberemo, saj se kulture razlikuje med seboj na 
ravni večinske in manjšinskih etnij.  
 
Pokazali smo, da filozofske in politične teorije multikulturalizma in interkulturalizma 
članstva v etnični manjšini ali priseljenski skupini ne enačijo z deficitom oziroma 
socializacijskimi primanjkljaji. Kulturne razlike so v njih razumljene, če sledimo Dietzu 
(2009, str. 145), kot  horizontalne, kot intrakulturne, kot razlike v identitetnih položajih. 
Avtor jih uvršča v paradigmo razlike (difference), za katero zapiše: »Paradigmo razlike 
so nasprotno formulirala nova družbena gibanja in njihove partikularne identitetne 
politike. Zavzema se za nasprotno, 'horizontalno analizo', etničnih, kulturnih, verskih, 
na spolu temelječih, s starostjo, generacijo, spolno usmeritvijo pa tudi z raznolikimi 
zmožnostmi povezanimi razlikami. […] Temu ustrezni pristop daje prednost 
partikularnim in multikulturnim odzivom, ki pogosto zanemarjajo, delajo nevidne ali 
zmanjšujejo pomen družbenoekonomskih neenakosti in strukturnih pogojev.« (Prav 
tam, str. 144) 
 
V obravnavanih pedagoških konceptih interkulturnosti pa se članstvo v etnični/kulturni 
manjšini poveže s socializacijskimi primanjkljaji ali dopuščanjem nižjih izobraževalnih 
standardov za učence priseljence. Če sledimo Dietzu (prav tam), slednje razumemo 






družbenemu razredu. Avtor jih uvršča v paradigmo neenakosti (inequality), katera 
razlike razlaga kot transkulturne. Paradigma neenakosti se je, kot piše, historično 
ukvarjala s strukturnimi družbeno-ekonomskimi neenakostmi (na primer marksistična 
teorija družbenih razredov pa tudi feministična kritika spolne neenakosti). Nadaljuje, 
da »ta paradigma že dolgo napaja kompenzacijske in pogosto odkrite asimilacijske 
institucionalne odzive, ki so pokazali na primanjkljaje in/ali prepreke določene manjšine 
kot vire neenakosti.« (Prav tam) 
 
Sociolingvistični teoriji deficita in razlikovanja razlagata kulturno raznolikost kot odvisno 
od družbenih razredov (ti analitični paradigmi povežeta), vendar znotraj iste 
jezikovne/etnične skupine oziroma istega jezika. Prva jezikovne razlike ovrednoti kot 
pomanjkljive, druga to pojmovanje ovrže. Ne odgovarjata pa na vprašanje, kakšne so 
jezikovne razlike med jezikovnimi/etničnimi skupinami (te lahko vrednotimo samo kot 
enakovredne). Migracijski kontekst se v tem pogledu izkaže kot pomemben za 
razumevanje priseljenskih skupin. V času, ko so v Evropi prevladovale še t. i. migracije 
z juga na sever82, iz ruralnih v urbana okolja - navadno znotraj iste države, se je 
verjetno pripadnost nižjemu ekonomsko-družbenemu razredu lahko pokrila s 
članstvom v manjšini, pri mednarodnih ekonomskih migracijah pa ugotavljajo, da se v 
glavnem selijo pripadniki srednjega sloja, kot ugotavljata Castles in Miller (1993 v 
Lukšič-Hacin 1999, str. 143), iz česar sledi, da članstva v manjšini ali priseljenski 
skupini ne smemo enačiti s socializacijskimi primanjkljaji (po teoriji deficita izhajajo iz 
ekonomskih primanjkljajev). Seveda pa to ne pomeni, da v šoli ni učencev, pri katerih 





Konceptualizacijo interkulturnosti v akademskem diskurzu v Španiji smo obravnavali 
tako, da smo analizirali dve pedagoški besedili iz časa začetkov tematiziranja kulturne 
raznolikosti v pedagogiki v Španiji. Ugotovili smo, da se koncepta, ki ju obravnavani 
                                                          
82 V Španiji za migracije z juga na sever štejejo migracije iz (severne) Afrike. V šolskem letu 2003/2004 je bilo v 
španskem šolskem sistemu (v javnih šolah na neuniverzitetni stopnji) med tujimi učenci 20,68 % učencev iz Afrike. 
Največji delež učencev prihaja iz Južne Amerike (46,91 %), nato iz evropskih držav (13,35 %) (Alarcón Charlo idr. 






besedili vzpostavljata, v izhodiščih in izpeljavah razlikujeta in da ju težko v vseh čistih 
kategorijah opredelimo kot interkulturna ali multikulturna.  
 
Vzemimo najprej za merilo interkulturalizma v pedagogiki izpeljave L. Martín Rojo idr. 
(2003), ki ločnico med multikulturnimi in interkulturnimi izobraževalnimi modeli 
postavljajo pri vprašanju integracije (ohranitev etnične identitete in spodbujanje 
odnosov med skupinami), slednje pa opredelijo takole: »Namenjen je vsem članom 
izobraževalne skupnosti. Predvideva reorganizacijo šol in uvajanje sprememb v učne 
vsebine […] Predvideva preizpraševanje etnocentrizma in ne teži k segregaciji, temveč 
k iskanju skupnih točk in presečišč, pri čemer spodbuja vzajemno spoznavanje in 
razvoj takšnih oblik sobivanja, v katerih se bodo vsi videli zastopani in na katere se 
bodo morali vsi prilagoditi.83« (Prav tam, str. 54) Avtorji poudarjajo še načrtovanje 
inkluzivnih metod dela, ki bodo spodbujale sodelovanje učencev priseljencev pri pouku 
ter medsebojno sodelovanje učencev, pripadnikov večinske etnije in priseljenimi 
učenci (prav tam). Za obe besedili sklepamo, da na podlagi teh opredelitev sodita med 
interkulturna pedagoška besedila. V obeh proučevanih besedilih pa pogrešamo 
predlog učenja maternega jezika učencev priseljencev oziroma članov etničnih 
manjšin.  
 
Naša teza pa je bila, da oba proučevana koncepta sledita interkulturnemu 
pedagoškemu konceptu oziroma gradita na načelu interkulturnosti. Njegovo veliko 
vrednost smo videli v tem, da izrecno postavlja za temeljni cilj spremembo 
hierarhičnega odnosa med manjšinami in večinami, kar je tudi temelj interkulturnih 
teorij (t. i. kritični multikulturalizem). Vendar smo v analizi na podlagi teoretičnih izpeljav 
v drugem poglavju ugotovili, da so razmerja med pedagoškimi koncepti interkulturnosti 
ter multi- oziroma interkulturnimi teorijami kompleksnejša (konceptov ne moremo 
vrednotiti zgolj na podlagi deklariranih ciljev) in da terjajo osvetlitev. 
 
                                                          
83 Sus destinarios son todos los miembros de la comunidad educativa. Conlleva la reorganización de los centros y 
la introducción de cambios en los contenidos […]. Supone un cuestionamiento del etnocentrismo y no tiende a la 
segregación, sino a la búsqueda de puntos comunes y de lugares de encuentro al fomentar el conocimiento mutuo 
y el desarrollo de convivencia en las que todos se vean representados y a las que todos tengan que adaptarse. 






V teoretični obravnavi interkulturnosti v pedagogiki smo pedagoško-didaktično načelo 
interkulturnosti avtorice K. Skubic Ermenc (2006) privzeli za interkulturni pedagoški 
koncept, ki naj bi služilo kot analitično orodje in merilo analize. Zaradi tako 
zastavljenega problema je nenačrtovano tudi samo postalo predmet analize. Čeprav 
smo ga privzeli za interkulturnega, se je v analizi izkazalo, da bi ga lahko na podlagi 
izpeljav v prvem delu naloge pravzaprav uvrstili v multikulturno paradigmo, kajti v njem 
umanjka koncipiranje integracije kot dvosmernega procesa (oziroma načelo pozitivne 
interakcije). 
 
Na ravni deklariranih ciljev pedagoško-didaktično načelo interkulturnosti postavlja cilje, 
ki se uvrščajo v interkulturno paradigmo (prizadeva si za spremembo hierarhičnega 
odnosa med etnično/kulturno večino in etničnimi/kulturnimi manjšinami, za spremembo 
oblastnih odnosov med etničnimi skupinami), vendar ta misel ni izpeljana dalje, zato 
menimo, da ga na podlagi izpeljav lahko uvrstimo v multikulturno paradigmo. Načelo 
interkulturnosti si namreč izrecno prizadeva za pripoznanje drugačnosti (spodbuja 
enakopravnejši odnos do drugih kultur/etnij) ter krepitev kulturne/etnične manjšinske 
identitete (spodbuja pogled na drugačnega kot enakovrednega ter spodbuja 
sprejemanje s konceptom inkluzije), kar je v jedru multikulturne paradigme (načeli 
razlike in enakovrednosti). Koncepciji kulture in manjšinske identitete sta 
esencialistični, kulturne razlike pa so pojmovane kot etnične. Lahko zapišemo, da se 
zavzema za opolnomočenje manjšine v procesu njene samoidentifikacije in 
emancipacije (s predlogi za učenje maternega jezika in kulture izvora tudi kot prvega 
jezika). Vendar pa v tem konceptu pogrešamo izpeljavo načela pozitivne interakcije, 
koncept integracije kot dvosmernega procesa, značilnega za interkulturno paradigmo. 
Integracija je tu pojmovana kot vključevanje v družbo, ne da se posameznik odpove 
lastni 'drugačnosti'. Ta koncept poudarja pomen razlike (drugačnosti) in tolerance, 
razliko pa pojmuje kot absolutno, nezgodovinsko kategorijo, ki jo je treba ohranjati in 
ki obstaja kot takšna; kot taka je element objektivnega sveta (prim. Lukšič-Hacin 1999, 
str. 104). Takšno pojmovanje je po M. Lukšič-Hacin (prav tam; 2011b, str. 153) 
značilno za levoliberalne multikulturne teorije. Opredeli ga takole: »Kulturno razliko 
pojmujejo kot esenco, kot formo pomena, ki je osvobojena od družbenih in 
zgodovinskih okvirov. Pomen se vzpostavlja skozi pristno, neposredno izkušnjo na 






samo po sebi, kot takšno.« (Lukšič-Hacin 1999, str. 104) Podobno pojmovanje etnične 
kulture in identitete, kot nečesa, kar je dano, je treba ohranjati in terja solidarnosten 
odnos, sledimo tudi v tem konceptu.84 
 
Če sledimo L. Martín Rojo idr. (2003), ki razlikujejo med različnimi vzgojno-
izobraževalnimi modeli, bi ta koncept lahko opredeli kot multikulturnega, spodbuja 
namreč ohranjanje kulturnih in jezikovnih specifik, ne spodbuja pa odnosov med 
etničnimi skupinami (na ravni metod in oblik pedagoškega dela). Avtorji utemeljujejo, 
da ima multikulturni ali segregacijski izobraževalni model segregacijske učinke 
predvsem takrat, kadar je poučevanje maternega jezika in kulture izvora priseljenih 
učencev zasnovano ločeno, izven kurikula in rednega pouka. Menimo, da bi jih imel ta 
koncept tudi, če bi bila iz njega izpeljana zahteva po ločenem pouku maternega jezika 
(v konceptu je ta možnost poleg izbirnih predmetov le omenjena kot izbira prvega 
jezika). 
 
Odgovoriti moramo še na vprašanje, v katero paradigmo se uvrščata koncepta, kot se 
vzpostavljata v B1 in B2. Pri vprašanju pojmovanja raznolikosti ali drugačnosti smo ju 
uvrstili v interkulturno paradigmo, prav tako smo ugotovili, da je kultura pojmovana 
esencialistično. Predlogu po razvijanju univerzalistične identitete (deloma skupne) pa 
sledimo v drugem španskem konceptu. Integracija je v obeh konceptih pojmovana kot 
dvosmeren proces in oba koncepta gradita na povezovanju. Še posebej drugi koncept 
gradi na razvijanju interkulturnih kompetenc tako v večinski kot manjšinski populaciji. 
Kljub temu pa so v obeh španskih konceptih kulturne razlike pojmovane kot etnične in 
kultura esencialistično. 
 
Lahko torej zapišemo, da tako B1 kot B2 z vidika pedagogike gradita na interkulturnosti 
in se v določenih opredelitvah umeščata v interkulturno paradigmo, kljub temu pa v 
njima zasledimo esencialistično pojmovanje kulture, kulturne razlike pa se prav tako 
razume kot etnične (kot razlike med etnijami), kar smo opredelili kot značilno za 
multikulturno paradigmo.  
                                                          
84 Na načelni ravni zahteve niso problematične, se pa zastavlja vprašanje, ki je na mestu pri preseljencih druge 
generacije, čigavo kulturo in identiteto je treba ohranjati. Kot piše S. Medveš (2006, str. 195), je novo družbeno in 







Ker se in B1 in B2 naslavljata na specifično skupino - priseljence, ki ju opredeljujeta 
kot nosilce drugačnosti, vanju pa se je po našem mnenju vpisala tudi ideja o 
dopuščanju nižjih standardov, bomo v naslednjem poglavju proučili, kakšen koncept 
interkulturnosti se je vzpostavil v tistem času v španski šolski zakonodaji na nacionalni 
ravni za obdobje obveznega izobraževanja. Zanimalo nas bo predvsem, ali se 
konceptualizacija interkulturnosti uvršča v multikulturno paradigmo in ali so v 








4 ANALIZA PEDAGOŠKEGA KONCEPTA INTERKULTURNOSTI V 
DISKURZU ŠOLSKIH OBLASTI 
 
V tem poglavju bomo proučili, kakšen koncept interkulturnosti se je vzpostavil v 
političnem diskurzu šolskih oblasti v Španiji na prelomu tisočletja, zato bomo najprej 
analizirali državni zakonski okvir, ki zadeva obvezno izobraževanje od leta 1990 
naprej. Zanimalo nas bo, kakšne so konceptualizacije interkulturnosti, ki  so vpisane v 
rešitve treh šolskih sistemskih zakonov od leta 1990 do 2006  (prim. Ley Orgánica de 
Ordenación General  … 1990; Ley Orgánica de Calidad  … 2002; Ley Orgánica de 
Ordenación … 2006), v drugo zakonsko regulativo, ki ureja obvezno izobraževanje na 
državni ravni, ter uradne objave ministrstva, pristojnega za šolstvo (gl. Gil Jaurena 
2010). V analizi se bomo deloma opirali na interpretacije I. Gil Jaurena (2010). 
 
 
4.1 INTERKULTURNOST V ŠOLSKIH ZAKONIH IN PREDPISIH NA DRŽAVNI 
RAVNI 
 
Temelj španskega pravnega reda je španska ustava (Constitución Española), ki je bila 
sprejeta l. 1978 (Evropski portal e-pravosodje). Vzgojo in izobraževanje obravnava 27. 
člen, v katerem piše: »Vsi imajo pravico do izobrazbe. […] Izobraževanje ima za cilj 
celostni razvoj človekove osebnosti v spoštovanju demokratičnih načel sobivanja ter 
temeljnih pravic in svoboščin.« (Constitución Española 1978, str. 5) 
 
Sistemski zakoni so na vmesni ravni med ustavo in navadnimi zakoni, sprejemajo pa 
se v dvodomnem parlamentu z absolutno večino. Nanašajo se na razvoj temeljnih 
pravic in civilnih svoboščin, opredeljenih v ustavi, in veljajo na celotnem državnem 
ozemlju (Evropski portal e-pravosodje 2015).  
 
V nadaljevanju bomo obravnavali tri sistemske šolske zakone in en kraljevi odlok 
(zakonodajni predpis), pri čemer bomo izpostavili samo tiste elemente, ki se nanašajo 







Kot priseljenci so v španski zakonodaji opredeljeni »vsi, ki niso španske narodnosti in 
živijo v Španiji«, pišejo Alarcón Charlo, Alfaya Hurtado, Arredondo Conchillo, Duque 
Sánchez, Fernández Torres, Grañeras Pastrana, Martínez Mesones, Peñalba 
Esteban, Redondo Duarte, Sánchez Carreño, Savall Ceres in Tierres Cruz (2005, str. 
33).  
 
Člen 9.1 prvega poglavja Zakona o tujcih (Ley de Extranjería 2000 v prav tam, str. 34) 
je razširil šolsko obveznost na vse tujce, mlajše od 18 let, ne glede na njihov pravni 
status: »Vsi tujci, mlajši od 18 let, imajo pravico in dolžnost izobraževati se pod istimi 
pogoji kot Španci.« (Prav tam, str. 35) 
 
4.1.1 Sistemski zakon o splošni ureditvi izobraževalnega sistema - LOGSE (Ley 
Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo 1990)85  
 
Zakon LOGSE (1990) je reformiral izobraževalni sistem (podaljšal je šolsko obveznost 
z osem na deset let, uvedel spremembe v strukturo sistema, uvedel diverzificiran 
kurikulum, povečal avtonomijo šol in učiteljev pri razvijanju kurikulov) (prim. prav tam) 
in prinašal druge pomembne novosti. V predgovoru je opredeljen temeljni in 
najpomembnejši cilj vzgoje in izobraževanja: »zagotoviti dečkom in deklicam, 
mladostnikom enega in drugega spola, celostno vzgojo, ki jim bo dopustila oblikovanje 
lastne in temeljne [esencialne, op. J. J.] identitete ter izoblikovati takšno razumevanje 
realnosti, ki bo hkrati vključevalo spoznavanje ter moralno in etično vrednotenje le-te. 
Takšna celostna vzgoja si mora prizadevati za razvijanje zmožnosti, da v vrednotno 
pluralni družbi na kritičen način delujejo svobodno, strpno in solidarno.86« (LOGSE 
1990) 
 
                                                          
85 Pravni termin 'ley orgánica' prevajamo s 'sistemski zakon'. Prevodno rešitev povzemamo s spletne strani Evropski 
portal e-pravosodje (2015). Na spletni strani EuroVoc - Večjezični tezaver Evropske unije je sicer predlagana 
prevodna rešitev tudi 'organizacijski zakon'. Gre za pravni akt, ki ga poznajo določene države (npr. tudi Francija), v 
Španiji pa je bil uveden z ustavo iz leta 1978. (Prav tam)  
86 El objetivo primero y fundamental de la educación es el de proporcionar a los niños y a las niñas, a los jóvenes 
de uno y otro sexo, una formación plena que les permita conformar su propia y esencial identidad, así como 
construir una concepción de la realidad que integre a la vez el conocimiento y la valoración ética y moral de la 
misma. Tal formación plena ha de ir dirigida al desarrollo de su capacidad para ejercer, de manera critica y en una 






Zakon LOGSE (1990) terminov, kot sta kulturna raznolikost ali interkulturna vzgoja in 
izobraževanje, ne pozna in ju posebej ne obravnava, je pa med temeljnimi cilji, 
navedenimi v prvem členu, vzgoja za mir, sodelovanje in solidarnost med ljudstvi87 
(prav tam). I. Gil Jaurena (2010) piše, da je LOGSE uvedel medpredmetne teme ter 
da je vzgoja za mir občasno vključevala interkulturno vzgojo in izobraževanje ter 
opozarja, da je literatura iz 90. let 20. stol. interkulturno vzgojo obravnavala kot 
medpredmetno temo (prav tam, str. 306).  
 
Med osnovnimi cilji, opredeljenimi v 2. členu, so tudi »dejanska enakost pravic obeh 
spolov, zavračanje vsakršne diskriminacije in spoštovanje vseh kultur.88« (LOGSE 
1990) 
 
Celotno 5. poglavje zakona je posvečeno kompenzaciji neenakosti v izobraževanju. 
Tako v 63. členu piše: »Z namenom uresničevanja načela enakosti v izvajanju pravice 
do izobraževanja bodo šolske oblasti razvile dejavnosti kompenzacijskega značaja v 
povezavi z osebami, skupinami in geografskimi področji, ki se nahajajo v neugodnem 
položaju, ter zanje zagotovila finančna sredstva. Politike kompenzacijskega 
izobraževanja bodo okrepile delovanje izobraževalnega sistema tako, da se bo 
preprečevalo neenakosti, ki izhajajo iz socialnih, ekonomskih, kulturnih, geografskih, 
etničnih in drugih dejavnikov [poudarki J. J.].89« (Prav tam) 
 
Kompenzacija neenakosti v izobraževanju postane ključni ukrep za uresničevanje 
načela enakosti  v izvajanju pravice do izobraževanja, v zvezi s tem zapiše I. Gil 
Jaurena (2010, str. 306). 
 
                                                          
87  La formación para la paz, la cooperación y la solidaridad entre los pueblos. (Prav tam) 
88 La efectiva igualdad de derechos entre los sexos, el rechazo a todo tipo de discriminación, y el respeto a todas 
las culturas. (Prav tam) 
89 Con el fin de hacer efectivo el principio de igualdad en el ejercicio del derecho a la educación, los Poderes 
públicos desarrollarán las acciones de carácter compensatorio en relación con las personas, grupos y ámbitos 
territoriales que se encuentren en situaciones desfavorables y proveerán los recursos económicos para ello. 
Las políticas de educación compensatoria reforzarán la acción del sistema educativo de forma que se eviten las 







4.1.2 Kraljevi odlok 299/1996 o organizaciji dejavnosti, namenjenih kompenzaciji 
neenakosti v izobraževanju (Real Decreto 299/1996 de ordenación de las 
acciones dirigidas a la compensación de desigualdades en educación 1996) 
 
Predgovor k zakonu se začne z obrazložitvijo razlogov in namenov zakonodajalca za 
odlok. Takoj na začetku piše: »Načelo enakih možnosti v izobraževanju predvideva, 
zato da bi preprečili, da bi družbene in kulturne neenakosti ter prikrajšanosti, iz katerih 
izhajajo določeni učenci, postale izobraževalne neenakosti, uvedbo vrste pozitivnih 
ukrepov kompenzacijske narave.90« (Real Decreto … 1996) 
 
Nadalje v predgovoru piše, da zakon iz leta 1995 o participaciji, evalvaciji in vodenju 
šol (Ley Orgánica de la Participación, evaluación y el gobierno de centros docentes 
(LOPEG 1995 v prav tam) kot učence s posebnimi potrebami opredeli po eni strani 
učence s telesnimi in vedenjskimi motnjami, po drugi pa učence z izobraževalnimi 
potrebami, ki izhajajo iz družbeno in kulturno nespodbudnih okolij. Vzgojno-
izobraževalne rešitve za prvo skupino ureja kraljevi odlok 696/195, pričujoči pa za 
drugo skupino, še preberemo (prav tam). 
 
V prvem členu odloka piše, da je namen odloka na podlagi določil v LOGSE regulirati 
ukrepe, ki bodo preprečili in kompenzirali neenakosti v izobraževanju, ki izhajajo iz 
socialnih, ekonomskih, kulturnih, etničnih, geografskih in drugih dejavnikov (prav tam). 
V tretjem členu je zapisano, da so ukrepi namenjeni predvsem učencem s posebnimi 
izobraževalnimi potrebami, ki se navezujejo na družbeno in kulturno manj spodbudne 
pogoje (prav tam). V četrtem pa so zastavljeni naslednji cilji: (1) spodbujati enake 
možnosti pri dostopu, šolanju in zagotavljanju kakovostne vzgoje in izobraževanja za 
vse otroke, mladostnike in odrasle, zlasti na območjih, ki so geografsko ali socialno 
prikrajšana, in izvajati ukrepe za učinkovito kompenzacijo izhodiščnih neenakosti; (2) 
s preprečevanjem procesov družbene in kulturne izključenosti ter spodbujanjem 
komunikacije in medsebojnega spoštovanja med vsemi učenci, ne glede na njihovo 
kulturno, jezikovno in etnično pripadnost, olajševati vključevanje v družbo in šolo; (3) 
                                                          
90 El principio de igualdad de oportunidades en educación implica que para que las desigualdades y desventajas 
sociales o culturales de las que determinados alumnos parten no acaben convirtiéndose en desigualdades 







krepiti bogastvo, h kateremu prispevajo različne kulture, predvsem tistih vidikov, ki so 
povezani z ohranjanjem in širitvijo jezikov in kultur manjšinskih skupin; (4) s 
spodbujanjem sodelovanja različnih skupin v izobraževalni skupnosti in preostalih 
družbenih slojev prispevati k enakosti možnosti pri dostopu do izobraževanja in olajšati 
vključitev in družbeno integracijo družin, ki prihajajo iz drugih kultur ali imajo posebne 
socialne težave91. (Prav tam) 
 
V členu 6.2 odlok predlaga ukrepe za doseganje navedenih ciljev: »a) Stalni ali začasni 
kompenzacijski programi v šolah, v katere se vpisujejo učenci iz socialno ali kulturno 
prikrajšanih območij, z zagotovljenimi dodatnimi sredstvi. […] f) Programi in izkušnje 
ohranjanja in razširjanja kulture in jezike manjšin.92« (Prav tam) 
 
Ugotovimo lahko, da je v obravnavanem kraljevem odloku izpeljana ideja iz LOGSE, 
da so za uresničevanje načela enakosti v izobraževanju nujni preventivni 
kompenzacijski ukrepi, da se družbene in kulturne neenakosti ne spremenijo v 
izobraževalne.  
 
4.1.3 Sistemski zakon o kakovosti izobraževanja - LOCE (Ley Orgánica de 
Calidad de la Educación 2002) 
 
I. Gil Jaurena (2010) opozarja, da je »ob sprejemanju tega zakona obstajala širša javna 
razprava o interkulturni vzgoji in izobraževanju, ki jo je spodbudil predvsem prihod tujih 
učencev v španske učilnice. Ta skrb je izrecno omenjena v predgovoru LOCE, čeprav 
                                                          
91 1. Promover la igualdad de oportunidades de acceso, permanencia y promoción a una educación de calidad 
para todos los niños, jóvenes y adultos, prestando atención preferente a aquellos sectores que, por su situación 
geográfica, o por sus condiciones sociales se vean más desfavorecidos, articulando medidas que hagan efectiva 
la compensación de las desigualdades de partida. 
2. Facilitar la incorporación e integración social y educativa de todo el alumnado, contrarrestando los procesos de 
exclusión social y cultural, desarrollando actitudes de comunicación y de respeto mutuo entre todos los alumnos 
independientemente de su origen cultural, lingüístico y étnico. 
3. Potenciar los aspectos de enriquecimiento que aportan las diferentes culturas, desarrollando aquellos 
relacionados con el mantenimiento y difusión de la lengua y cultura propia de los grupos minoritarios. 
4. Fomentar la participación de los diferentes sectores de la comunidad educativa y del resto de los estamentos 
sociales para hacer efectivo el acceso a la educación y a la sociedad en igualdad de oportunidades y para facilitar 
la incorporación e integración social de las familias provinientes de otras culturas o con especiales dificultades 
sociales. (Prav tam) 
92 a) Programas de compensación educativa, de carácter permanente o transitorio, en centros que escolarizan 
alumnado procedentes de sectores sociales o culturales desfavorecidos, con dotación de recursos 
complementarios de apoyo. f) Programas y experiencias de mantenimiento y difusión de la lengua y cultura propia 






dokument ne omenja nobenih ukrepov, usmerjenih k interkulturni vzgoji in 
izobraževanju.« (Prav tam, str. 306) 
 
V predgovoru zakona (LOCE 2002) tako piše: »Obstaja pa še nov izziv, ki se je na 
španskem izobraževalnem in družbenem odru pojavil nenadoma in ki zahteva 
ustrezen odziv. Prav zares: hitro povečanje priseljenske šolske populacije terja od 
šolskega sistema nove normativne ukrepe, ki bodo olajšali družbeno in šolsko 
integracijo učencev, ki prihajajo iz drugih držav in pogosto govorijo drug jezik ter delijo 
druge kulture.93« (Prav tam) 
 
V tem zakonu torej prvič zasledimo izrecno omembo priseljenske »problematike«. Tuji 
učenci so v zakonu (v 7. poglavju) obravnavani kot učenci s posebnimi potrebami (med 
učence s posebnimi potrebami zakon uvršča še nadarjene učence in učence z 
motnjami v telesnem ali čustvenem razvoju) (prav tam). 
 
V 42. členu zakona, ki obravnava tuje učence in njihovo vključitev v sistem, piše: 
»Šolske oblasti bodo spodbujale vključitev učencev iz drugih držav v  izobraževalni 
sistem, še posebej v času obveznega šolanja. Za učence, ki ne poznajo španskega 
jezika in kulture ali imajo resne primanjkljaje v osnovnih znanjih, bodo oblasti razvile 
posebne učne programe z namenom lažje vključitve v ustrezen nivo.94« (Prav tam) V 
naslednji točki istega člena je zapisano, da se bodo ti programi izvajali v ločenih 
oddelkih na šolah, kjer se sicer izvaja reden program. Programi se izvajajo hkrati s 
šolanjem učencev v rednih oddelkih.95 Naslednji ukrep, ki ga predlaga zakon v istem 
členu, je: »Učenci, starejši od 15 let, ki se z veliko težavo prilagajajo obveznemu 
                                                          
93 Hay todavía un nuevo desafío, que ha irrumpido de forma súbita en el escenario educativo y social de España, 
y que precisa de un tratamiento adecuado. En efecto: el rápido incremento de la población escolar procedente de 
la inmigración demanda del sistema educativo nuevos instrumentos normativos, que faciliten una efectiva 
integración, educativa y social, de los alumnos procedentes de otros países que, con frecuencia, hablan otras 
lenguas y comparten otras culturas. (LOCE 2002) 
94 Las Administraciones educativas favorecerán la incorporación al sistema educativo de los alumnos procedentes 
de países extranjeros, especialmente en edad de escolarización obligatoria. Para los alumnos que desconozcan 
la lengua y cultura españolas, o que presenten graves carencias en conocimientos básicos, las Administraciones 
educativas desarrollarán programas específicos de aprendizaje con la finalidad de facilitar su integración en el nivel 
correspondiente. (Prav tam) 
95 Los programas a que hace referencia el apartado anterior se podrán impartir, de acuerdo con la planificación de 
las Administraciones educativas, en aulas específicas establecidas en centros que impartan enseñanzas en 
régimen ordinario. El desarrollo de estos programas será simultáneo a la escolarización de los alumnos en los 






sekundarnemu izobraževanju, se bodo lahko vpisali v začetne poklicne programe, ki 
jih predpisuje ta zakon.96« (Prav tam) 
 
V 4. točki 42. člena piše: »Tuji učenci bodo imeli iste pravice in iste dolžnosti kot 
španski učenci. Njihova vključitev v izobraževalni sistem pomeni sprejemanje 
ustaljenih splošnih norm in norm sobivanja v šolah, v katere se vpišejo.97« (Prav tam) 
 
Kompenzacijsko izobraževanje je tudi v tem zakonu opredeljeno kot temeljno načelo, 
ki zagotavlja enakost izobraževalnih možnosti učencev s posebnimi potrebami, kar je 
razumljeno kot pogoj za kakovost v izobraževanju. V 40. členu, v katerem so 
obravnavana načela za vzgojo in izobraževanje učencev s posebnimi potrebami, piše: 
»Z namenom zagotavljanja posameznikove pravice do kakovostne izobrazbe bodo 
šolske oblasti razvile potrebne ukrepe in prispevale sredstva in pomoč, potrebna za 
kompenzacijo učinkov družbene prikrajšanosti, da bi vsi člani izobraževalnega sistema 
dosegli predvidene vzgojno-izobraževalne cilje.98« (Prav tam) 
 
I. Gil Jaurena (2010) v zvezi s tem zapiše, da tako LOCE (2002) kot LOGSE (1990) 
pred njim predlagata kompenzacijske programe, vendar LOCE (2002) namesto 
preventivnih ukrepov predlaga popravne, namesto vzrokov neenakosti in prikrajšanosti 
poudarja obravnavo njihovih učinkov (prav tam, str. 307). V zakonu LOCE (2002 v prav 
tam), zapiše avtorica, je raznolikost pojmovana implicitno in restriktivno, s tem ko ločuje 
tri skupine učencev, ki potrebujejo posebno pomoč, kulturna raznolikost pa je 
izenačena s priseljenci. Ker zakon predlaga kompenzacijske ukrepe za obravnavo 
kulturne raznolikosti, je le-ta pojmovana kot deficit. (Prav tam) 
 
V nobenem od obeh zakonov ni izrecno omenjena kulturna raznolikost. Program 
učenja maternega jezika in kulture izvora za manjšinske učence pa predvideva kraljevi 
                                                          
96 Los alumnos mayores de quince años que presenten graves problemas de adaptación a la Educación Secundaria 
Obligatoria se podrán incorporar a los programas de iniciación profesional establecidos en esta Ley. (Prav tam) 
97 Los alumnos extranjeros tendrán los mismos derechos y los mismos deberes que los alumnos españoles. Su 
incorporación al sistema educativo supondrá la aceptación de las normas establecidas con carácter general y de 
las normas de convivencia de los centros educativos en los que se integren. (Prav tam) 
98 Con el fin de asegurar el derecho individual a una educación de calidad, los poderes públicos desarrollarán las 
acciones necesarias y aportarán los recursos y los apoyos precisos que permitan compensar los efectos de 
situaciones de desventaja social para el logro de los objetivos de educación y de formación previstos para cada 






odlok iz l. 1996 (Real Decreto … 1996), ki izpeljuje načela LOGSE v času, ko se je 
interkulturnost v pedagogiki šele začelo tematizirati. 
 
4.1.4 Sistemski zakon o izobraževanju - LOE (Ley Orgánica de Educación 2006) 
 
Za razliko od prejšnjih obravnavanih zakonov je LOE (2006) med temeljna načela 
vzgoje in izobraževanje postavil obravnavo raznolikosti (atención a la diversidad) (prav 
tam). I. Gil Jaurena (2010) poudarja, da enako kot prejšnja zakona interkulturne vzgoje 
ne omenja, kulturno in jezikovno raznolikost pa samo v predgovoru v povezavi z 
avtonomnimi skupnostmi (potrebno je poznati kulturno in jezikovno raznolikost 
posameznih avtonomnih skupnosti) (prav tam, str. 307). Se pravi, h kulturni raznolikosti 
države prispeva več narodov v državi, ne pa tudi druge etnične manjšine (na primer 
Romi in priseljenci). 
 
V 1. členu, ki obravnava načela in cilje vzgoje in izobraževanja, so zapisana naslednja 
temeljna načela: »a) kakovost izobrazbe za vse učence, ne glede na njihov položaj in 
okoliščine; b) enakost, ki zagotavlja enake možnosti, inkluzivno vzgojo ter 
nediskriminacijo, ter učinkuje kot kompenzacija osebnih, kulturnih, ekonomskih in 
družbenih neenakosti, ter še posebej tistih, ki izhajajo iz telesne prizadetosti; c) 
transmisija in implementacija vrednot, ki dajejo prednost osebno svobodi, 
odgovornosti, demokratičnemu državljanstvu, solidarnosti, strpnosti, enakopravnosti, 
spoštovanju in pravičnosti, in pomagajo premagovati sleherno diskriminacijo.99« (Prav 
tam) 
 
V 2. členu so opredeljeni cilji: »[…] b) vzgoja za spoštovanje temeljnih pravic in 
svoboščin, za enakost pravic in možnosti moških in žensk ter enako in 
nediskriminatorno ravnanje do telesno oviranih oseb; c) vzgoja za strpnost in svobodo 
v okviru demokratičnih načel sobivanja ter za preprečevanje konfliktov in mirno 
                                                          
99  a) La calidad de la educación para todo el alumnado, independientemente de sus condiciones y circunstancias. 
b) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusión educativa y la no discriminación y actúe 
como elemento compensador de las desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con especial 
atención a las que deriven de discapacidad. 
c) La transmisión y puesta en práctica de valores que favorezcan la libertad personal, la responsabilidad, la 
ciudadanía democrática, la solidaridad, la tolerancia, la igualdad, el respeto y la justicia, así como que ayuden a 






reševanje le-teh; […] e) vzgoja za mir, spoštovanje človekovih pravic, življenja v 
skupnosti, sodelovanje in solidarnost med ljudstvi […]; g) vzgoja za spoštovanje in 
pripoznanje jezikovne in kulturne pluralnosti Španije ter interkulturnosti kot elementa, 
ki bogati družbo.100« (Prav tam) 
 
I. Gil Jaurena (2010) opozarja tudi, da je v tem zakonu uporabljen bolj politično 
korekten jezik, učenci priseljenci ali tuji učenci niso omenjeni, se pa v 72. in 73. členu, 
ki obravnavata enakost v izobraževanju, med učence s posebnimi izobraževalnimi 
potrebami prišteva učence, katerih posebne izobraževalne potrebe se nanašajo na 
»pozno vključitev v španski izobraževalni sistem« (LOE 2006 v prav tam, str. 308) in 
»prejšnje šolanje« (prav tam) ter »osebne okoliščine« (prav tam). Vendar, kot 
utemeljuje, ta zakon zanje predvideva kompenzacijske ukrepe in tako nadaljuje 
kompenzacijsko usmerjenost prejšnjih dveh zakonov (prav tam). 
 
Obravnavo interkulturnosti v zakonodaji na državni ravni avtorica (2010) interpretira 
kot kontradiktorno. Na deklarativni ravni cilji in načela sistema, piše, niso v nasprotju z 
interkulturalizmom, predlagani organizacijski in metodološki ukrepi pa se navezujejo 
na kompenzacijsko izobraževanje, ki raznolikost in priseljence opredeljuje kot 
deficitarne. Ukrepi pa so v nasprotju z zahtevami interkulturnosti v izobraževanju (prav 
tam).101 Vseeno pa dodajmo, da Zakon o tujcih (2000 v Alarcón Charlo idr. 2005, str. 
35) uzakonja šolsko obveznost za vse mladoletnike, ki živijo na ozemlju Španije, ne 
glede na njihov pravni status, s čimer se zagotavlja všolanje vseh mladoletnikov, res 
pa je tudi, da se tako pokrije le populacijo za časa šolske obveznosti, na višjih stopnjah 
šolanja pa ne.  
 
                                                          
100 c) La educación en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios democráticos de 
convivencia, así como en la prevención de conflictos y la resolución pacífica de los mismos. e) La formación para 
la paz, el respeto a los derechos humanos, la vida en común, la cohesión social, la cooperación y solidaridad entre 
los pueblos. g) La formación en el respeto y reconocimiento de la pluralidad lingüística y cultural de España y de 
la interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad. (Prav tam) 
101 To ugotovitev podkrepi z analizo zakonodaje skupnosti Madrid in raziskavo, opravljeno na madridskih šolah. 
Tudi na tej ravni so ukrepi in zakonodaja kompenzacijski: za otroke priseljence so organizirani 'linking classrooms' 
oz. razredi dobrodošlice, v katerih se učijo izključno španščino kot drugi tuj jezik. Ti intenzivni tečaji lahko trajajo do 
sedem mesecev. Pouk maternih jezikov je organiziran samo za arabščino in portugalščino, zajame pa manj kot 10 
% učencev, ki govorijo arabsko. Pouk arabščine je namenjen samo učencem, katerih materni jezik je arabščina, in 






Če deklarirane cilje zakona LOE (2006) primerjamo s cilji v LOCE (2002), ugotovimo, 
da v ospredje postavi raznolikost, da se zavzema za kakovostno izobraževanje za vse, 
da na enakost možnosti veže koncept inkluzije, se zavzema za vzgojo za strpnost, 
solidarnost med ljudstvi, človekove pravice in svoboščine, prvič tudi zasledimo trditev, 
da interkulturnost bogati (LOE 2006). LOCE (2002) med temeljnimi cilji navaja 
olajšanje šolske in družbene integracije, vendar učence priseljence na nek način slika 
kot problematične (na primer v členu, da vključitev v šolo pomeni tudi sprejemanje 
splošnih norm, te zahteve pa ne zasledimo za druge učence), uvršča jih med učence 
s posebnimi izobraževalnimi potrebami, izrecno in le v zvezi s priseljenci navaja 
možnost prehoda v poklicno izobraževanje še pred zaključkom obveznega 
izobraževanja) (prav tam). Ugotovimo pa tudi, da iz teh dveh zakonov izgine cilj 
ohranjanja maternega jezika in predlog programa učenja maternega jezika, ki ga 
najdemo v kraljevem odloku (Real Decreto … 1996). Slednji je med cilje tudi edini 
zapisal preprečevanje procesov družbene in kulturne ekskluzije ter spodbujanje 
sodelovanja, kar razumemo kot idejo integracije.  
 
V vseh obravnavanih zakonih iz tega obdobja prevladuje rdeča nit, da je temeljna 
naloga izobraževalnega sistema izenačevanje izobraževalnih možnosti, bodisi 
vstopnih s preventivnimi ukrepi ali dejanskih s popravnimi, med učence, ki potrebujejo 
dodatno pomoč in podporo pa so šteti tudi priseljeni otroci. 
 
Iz pregleda zakonodaje na državni ravni v točkah, ki se nanašajo na obravnavo 
interkulturnosti, težko odgovorimo na vprašanje, kakšen pedagoški koncept 
interkulturnosti se je vzpostavil v njej, saj kompenzacijski programi ne spadajo ne med 
interkulturne ne med multikulturne izobraževalne modele, če se navežemo na L. Martín 
Rojo idr. (2003), temveč asimilacijske. Za 'tuje' učence pregledani zakonodajni predpisi 
na državni ravni predvidevajo posebne programe za odpravo primanjkljaja (v znanju 
učnega jezika), ki se izvajajo v ločenih oddelkih (prim. LOCE 2002), drugih ukrepov (z 
vidika »uvajanja interkulturnosti«, na primer učenja maternega jezika) pa ne (to ne 
pomeni, da jih morebiti tudi kasneje ne z drugimi zakonodajnimi predpisi102). Tudi 
                                                          
102 Eden takšnih je Strateški načrt za državljanstvo in integracijo 2007-2010 (Plan Estratégico … 2007), ki ga je 
sprejela vlada, pripravilo pa Ministrstvo za delo in socialne zadeve, in ki obravnava integracijske politike, obsežno 
poglavje je namenjeno tudi načrtovanju izobraževalnih politik za priseljence. To je načrt, ki obravnava, na katerih 






pregled izobraževalnih politik za priseljence po avtonomnih skupnosti pokaže, da je v 
večini avtonomnih skupnostih to poglavitni ukrep (prim. Muñoz-Repiso Izaguirre, 
Alfaya Hurtado in Fernández Torres 2005). 
 
 
4.2 INTERKULTURNOST V URADNIH OBJAVAH MINISTRSTVA, PRISTOJNEGA 
ZA ŠOLSTVO 
 
Da bi dobili odgovor na vprašanje, kakšen koncept interkulturnosti se je v obdobju, ki 
nas zanima, vzpostavil v političnem diskurzu šolskih oblasti, bomo pregled šolske 
zakonodaje dopolnili s predstavitvijo analize podob in pojmovanj raznolikosti iz l. 2006 
v objavah ministrstva, pristojnega za šolstvo, na spletnih straneh CNICE (Nacionalni 
informacijski in komunikacijski center), namenjenih javnim objavam ministrstva. Na tej 
strani so šolske oblasti objavljale priporočila za učitelje in šolo (prav tam, str. 303). 
Analizo  in interpretacijo povzemamo po I. Gil Jaurena (2010).  Na njeno analizo se 
naslanjamo zato, ker primarni viri iz tistega časa niso več dostopni103.  
 
Del spletne strani, ki nosi naslov Interkulturnost, piše avtorica, obravnava pod 
povezavo 'zakonodajni okvir' samo priseljence, in to na način, ki jih prikazuje kot 
problematične oziroma »vidi priseljevanje kot pojav, ki v šoli ustvarja težave« (prav 
tam, str. 303). Med drugim avtorica navaja tudi naslednji razdelek: »Prihod te velike 
skupine otrok v španske šole ni bil neopazen za učitelje, ki so videli, kako so se 
problemi povečali s povečevanjem števila priseljenih učencev v učilnice. Med temi 
problemi so: drugačna kultura, pozno všolanje nekaterih učencev, šolski zaostanki, 
nepoznavanje jezika, pretirano povečanje števila teh učencev v nekaterih javnih šolah, 
ki sprejemajo zelo heterogeno populacijo, disciplinski problemi, vznik verskih 
konfliktov, malo ali nič družinske pomoči pri domačih nalogah, pomanjkanje resnične 
integracije priseljenih učencev v izobraževalni sistem ter pomanjkanje načrta za 
dobrodošlico oziroma gostitev.« (CNICE 2006 v prav tam). 
 
                                                          
103 Danes je ta obsežni spletni portal združen še z nekaj drugimi na spletni strani Ministrstva za izobraževanje, 







Na podlagi tega in drugih razdelkov avtorica zaključi, da se izrazoslovje, ki ga uporablja 
ministrstvo nanaša na: »esencialistično pojmovanje kulture; okostenelo podobo 
raznolikosti, ki je razumljena kot družbena kategorija, ki enači 
raznolikost/kulturo/državo izvora; stereotipno pojmovanje učencev zgolj skozi filter 
njihove 'nacionalne kulture', in kar je najhuje, zgornje elemente povsem 'naravno' 
povezuje z negativnimi značilnostmi, kot so konflikt, problem, zanemarjenje, šolski 
zaostanki in neuspehi, pomanjkanje zanimanja družin, marginalna populacija, geta, 
disciplinske težave, pomanjkljiva integracija itd.« (Prav tam, str. 304) 
 
Avtorica omenja tudi, da so na strani omenjene specifične skupine, ki se jih povezuje 
z določenimi problemi (muslimani, Severnoafričani, Ekvadorci), pri čemer je v celotnem 
dokumentu samo dvakrat omenjena vloga izobraževalnega sistema pri nastajanju 
težav (omenjeno je pomanjkanje načrtov za sprejem priseljenih otrok in neustrezno 
zakonodajo) (prav tam).   
  
Problematizira tudi prikazovanje podatkov, ki jih zbira ministrstvo, v šolskih statistikah 
(prav tam, str. 301). Izpostavi, da se v letnih poročilih ministrstva deli učence na 
španske in tuje, pri čemer so tisti z dvojnim državljanstvom šteti med španske. 
Ministrstvo zbira podatke o spolu, vrsti šolske institucije (zasebna ali javna) ter 
narodnem poreklu (drugih pa ne), v statistikah pa jih prikazuje po večjih geografsko-
političnih enotah (Evropska Unija, preostala Evropa, Afrika, S. Amerika, Srednja 





Najprej moramo opozoriti na omejenost izsledkov analize, zaradi česar jih lahko 
beremo samo pogojno. Iz analize zakonodaje na državni ravni ne moremo sklepati na 
dejansko stanje v šolah, kar sicer tudi ni namen pričujoče naloge. Zaradi načela 
subsidiarnosti je velik delež pristojnosti z države prenesen na avtonomne skupnosti, ki 
so odgovorne za prilagajanje načel, predpisanih v državnih zakonih, z lastnimi 
                                                          
104 To pomeni, da ministrstvo o maternem jeziku ali jezikih, 'kulturi' in narodni pripadnosti tujih učencev, kot so 






zakonodajnimi ukrepi. Prav tako bi morali pri analizi upoštevati hierarhijo oziroma 
razmerje različnih pravnih virov (na to smo vsaj nakazali) ter mrežo pomenov, ki se 
vzpostavi znotraj posamičnih zakonov in med zakoni, se pravi, razmerja med 
posamičnimi cilji izobraževalnega sistema. Zaradi naštetih razlogov smo se pri 
interpretaciji oprli tudi na I. Gil Jaurena (2010), predvsem v tistih delih, ki to pri 
obravnavi upoštevajo. 
 
Z vidika odgovarjanja na vprašanje, kakšen koncept interkulturnosti se je vzpostavil v 
šolski zakonodaji na državni ravni, omenimo, da je bil zakon LOGSE (1990) sprejet 
pred začetkom tematiziranja kulturne raznolikosti v pedagogiki v Španiji in da s tega 
vidika težko v njem iščemo elemente tega ali onega pedagoškega koncepta 
interkulturnosti. Enako pa velja tudi za preostale zakone, ki smo jih obravnavali, cilji v 
njih so preveč generični, da bi lahko iz analize načel in ciljev nedvoumno sklepali na 
to, kakšen koncept se je uveljavil. Kljub temu se nam dozdeva, da vsak zakon 
vzpostavlja svojevrstno logiko in filozofijo. Zelo posplošeno lahko zapišemo le (za to bi 
bila potrebna precej bolj poglobljena analiza), da na podlagi deklariranih ciljev v 
zakonih (z izjemo LOCE 2002) razberemo trend proti interkulturalizmu. 
 
Z zadržki sprejemamo interpretacijo I. Gil Jaurena (2010) o tem, da v obravnavanih 
virih oziroma objavah šolskega ministrstva iz tistega obdobja najdemo zapise, ki 
nakazujejo, da je kultura priseljenih učencev koncipirana esencialistično ter da se 
raznolikost enači s kulturo ali državo izvora. Sicer se nam opozorila zdijo utemeljena, 
vredna pozornosti in na podlagi katerih bi se lahko nagibali k interpretaciji, da se 
konceptualizacija interkulturnosti uvršča v multikulturno paradigmo, vseeno pa 
menimo, da iz njih ne moremo neposredno zaključiti, da se je takšno pojmovanje 
kulture, raznolikosti neposredno zapisalo v konceptualizacijo zakonodaje. 
 
Z dobršno mero zanesljivosti lahko zapišemo, da se načela, ki jih obravnavani zakoni 
predvidevajo za učence priseljence, uvrščajo med kompenzacijske (v smislu pozitivne 
diskriminacije posameznikov in skupin, ki potrebujejo pomoč ali posebno/dodatno 
obravnavo) ter ukrepi, ki so iz njih izpeljani, kompenzacijski v smislu, da so naravnani 
na odpravljanje jezikovnega deficita v zvezi z učnim jezikom ali učnimi jeziki v 






v tem smislu, da so ukrepi, ki jih predvideva zakonodaja, usmerjeni le na odpravo 
jezikovnega deficita učencev priseljencev (z 'razredi dobrodošlice' oz. intenzivnimi 
jezikovnimi tečaji, namenjenimi priseljencem pred vključitvijo v redni pouk) in da v 
zakonodaji ni predvidenih (pedagoških) ukrepov, ki se naslavljajo na afirmiranje 
identitete in kulture izvora (npr. poučevanje maternega jezika) in integracijo, se pravi, 
da v tem smislu ideja interkulturalizma ni izpeljana. Se pravi, da je z vidika 'uvajanja 






























V nalogi smo iskali odgovor na vprašanje, kako se je v obravnavanih virih koncipirala 
interkulturnost v Španiji na prelomu tisočletja (ali se konceptualizacija uvršča v 
multikulturno ali interkulturno paradigmo), in to tako v akademskem kot v političnem 
diskurzu šolskih oblasti.  
 
Teoretski pregled obravnavane problematike je pokazal, da med pedagoškimi koncepti 
interkulturnosti ter filozofskimi/političnimi teorijami, ki si prizadevajo za normativno 
urejanje 'kulturne raznolikosti' v družbi, kar smo opredelili za multikulturno in 
interkulturno paradigmo, obstaja razlika ter da se med njimi vzpostavi razmerje, o 
katerem bomo skušali razmisliti pozneje. 
 
Ker smo interpretacijo izsledkov analize pedagoških konceptov zapisali že med 
besedilom, bomo na tem mestu le na kratko povzeli ugotovitve, do katerih smo prišli v 
analizi, ter skušali opozoriti na nekaj protislovij. Čeprav smo, če se navežemo na teze, 
postavljene v uvodu, in skozi samo nalogo zasledovali misel, da se je 
konceptualiziranje interkulturne problematike v Španiji v akademskem diskurzu 
osrediščilo okoli priseljencev, ki naj bi se jih pojmovalo kot drugačne in deficitarne, iz 
česar naj bi sledilo, da so se predvideni ukrepi v zakonodaji namenjeni kompenzaciji 
teh deficitov, smo dolžni zapisati, da je bila ta misel na več mestih prekratka. Prvič 
zato, ker smo obravnavali pedagoška koncepta, kot sta se vzpostavila v dveh 
proučevanih besedilih, ne pa zasnov zakonodaje (iz katerih bi se dalo sklepati na to, 
katera se je uveljavila), drugič pa zato, ker se v obravnavani besedili zamisel o 
deficitarnosti dejansko ni neposredno/izrecno zapisala. Res pa je, da ukrepi, ki jih 
pregledani zakonodajni predpisi narekujejo,  so namenjeni odpravljanju deficita z vidika 
nacionalne države oziroma večinske etnije, se pravi, namenjeni so odpravljanju deficita 
v znanju učnega jezika, in so z vidika 'uvajanja interkulturnosti' v šole 
pomanjkljivi/neustrezni, vendar te zahteve v obravnavanih pedagoških besedilih nismo 
razbrali. Zapišemo lahko torej, da avtorji obravnavanih besedil z vidika pedagogike 
gradijo na interkulturalizmu, obravnavana šolska zakonodaja, če imamo v mislih 







Analiza konceptualizacije interkulturnosti v političnem diskurzu šolskih oblasti v Španiji 
je tako pokazala, da se cilji in načela v obravnavanih zakonodajnih predpisih na državni 
ravni za obvezno izobraževanje uvrščajo med interkulturne, v njih predlagani ukrepi pa 
so usmerjeni samo na odpravljanje jezikovnega deficita otrok priseljencev pri učnem 
jeziku, drugi ukrepi v smislu »uvajanja interkulturnosti« v šolo pa niso predvideni. 
Analiza je pokazala tudi, da ne moremo sklepati, kateri pedagoški koncept 
interkulturnosti se je uveljavil v zakonodaji, še manj pa, kateri od obravnavanih. 
Ugotovili smo tudi, da se esencialistično pojmovanje kulture v virih ministrstva za 
šolstvo uvršča v multikulturno paradigmo, ukrepi, ki jih predlaga zakonodaja, pa so v 
učinkih lahko asimilacijski. 
 
V analizi konceptualizacije interkulturnosti v akademskem diskurzu pa smo ugotovili, 
da oba koncepta, ki ju vzpostavljata obravnavani besedili, z vidika pedagogike gradita 
na interkulturnosti in se v določenih opredelitvah umeščata med interkulturne 
pedagoške koncepte, kljub temu pa v njima zasledimo esencialistično pojmovanje 
kulture, kulturne razlike pa se prav tako razume kot etnične (kot razlike med etnijami), 
kar smo opredelili kot značilno za multikulturno paradigmo. 
 
Iz tega sledi, da interkulturnost v pedagogiki ni 'nujno interkulturna'. Kako naj si to 
razložimo? Naj iz tega izpeljemo zahtevo po rekonceptualizaciji pedagoških konceptov 
interkulturnosti v smeri interkulturalizma ali pritrdimo Dietzevi (2009, str. 7) tezi, da je 
multikulturni diskurz podlaga za obravnavo kulturne raznolikosti v pedagogiki (tako v 
multi- kot interkulturnih pedagoških konceptih)? Če ji pritrdimo, naj iz tega izpeljemo 
misel, da imajo vsi pedagoški koncepti interkulturnosti (tudi tisti, ki jih z vidika 
pedagogike opredeljujemo za interkulturne) za posledico takšno ali drugačno 
ločevanje in segregacijo (četudi simbolno), saj etnizirajo kulturno razliko, etničnost pa 
je kategorija, ki v svojem bistvu vsebuje procese ekskluzije, in torej tisti koncepti, ki 
težijo k ohranjanju 'kulturne' razlike, nehote prispevajo k perpetuiranju procesov 
ekskluzije ter tako pomagajo vzpostavljati mejo med »nami« in »drugimi«?  
 
Vprašanje se zdi vredno razmisleka, četudi je poenostavljeno. Da bi mu lahko pritrdili, 
bi morali pokazati, da se v pedagoški praksi, pri pouku, dogajajo stereotipizacije in 






opredeljuje. To presega domet naloge, se pa lahko sklicujemo na precej avtorjev (prim. 
Dietz 2009; Gil Jaurena 2010; Martín Rojo idr. 2003; Skubic Ermenc 2003b, 2006), ki 
se zavzemajo za 'uvajanje interkulturnosti' v šole, ti namreč ugotavljajo, da so se ti 
poskusi doslej v glavnem izjalovili in ostajali pri površnem in poenostavljenem 
obravnavanju 'drugih kultur' pri pouku. V najboljšem primeru so interkulturni didaktični 
materiali uporabljeni občasno ali pa se v pouk sporadično uvaja elemente 'drugih 
kultur', kar ima za učinek folkloriziran pouk, ki 'druge' predstavlja kot eksotične (Dietz 
2009, str. 131). 
 
Za pedagogiko odprto vprašanje ostaja torej, kako misliti intenco multikulturalizma 
(ohranitev etnične identitete učencev priseljencev) v šoli, ne da zaidemo v 
esencializirajoči multikulturalizem ali se vrnemo k modelu, slepemu za etnične razlike. 
Je to sploh mogoče? Prvi na nas nalaga zahtevo po spoštovanju in zatorej 
razumevanju partikularnega, različnega, drugi je za razlike slep. Vsaj v območju 
identitete vidimo kot ustrezno rešitev 'teoretski korak nazaj'. Kako torej hkrati misliti (in 
v skladu s tem ravnati) univerzalno v človeku in partikularno, če se spomnimo Taylorja 
(1994)? Rešitev vidimo v vzgojno-izobraževalnem konceptu, ki vse učence zavezuje k 
ponotranjenju simbolne matrice človekovih pravic, ki »nalaga spoštovanje forme pravic 
tudi v območju identitete subjekta. Prav v točkah 'bistvene notranjosti' (ki je kot taka 
tudi zunanjost spola, rase, barve kože, jezika, vere, političnega ali drugega prepričanja, 
narodnosti, socialnega izvora, pripadnosti narodni manjšini, lastnini, rojstvu ipd.) torej 
zahteva, da subjekt, ki vlada sebi, lastno notranjost zmore reflektirati in se od lastnih 
opredelitev distancirati, in sicer v tem pomenu, da drugemu priznava enako pravico do 
teh opredelitev identitete in jo spoštuje.« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 151) 
Pripoznanje ali sprejemanje drugega je mogoče torej le kot sprejemanje drugega in 
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CONCEPTUALIZACIÓN DE LA INTERCULTURALIDAD 





La tesina que lleva el título Conceptualización de la interculturalidad en España en el 
cambio del milenio pretende analizar cómo se concibe la interculturalidad en la época 
en la que se empieza a tratar la diversidad cultural dentro del campo pedagógico, lo 
que en España sucede gracias a la iniciativa de las instituciones de la Unión Europea 
y el Ministerio de Educación. 
 
Se observa la conceptualización de la interculturalidad en España y se la estudia 
desde dos puntos de vista: 
1. qué concepto pedagógico de la interculturalidad se ha establecido en el 
discurso académico y 
2. qué concepto de la interculturalidad se ha establecido en el discurso político de 
las autoridades educativas en España. 
 
En el presente trabajo se trata de encontrar respuesta a la pregunta si en ambos 
discursos en España se ha concebido la interculturalidad de modo que 
paradigmáticamente esté comprendida en los conceptos multiculturales. 
 
Este resumen empieza con una breve descripción de la estructura de la tesina, y 
seguidamente sintetiza el contenido de cada uno de los capítulos. El texto cuenta con 
la introducción y cuatro capítulos. En el segundo capítulo se definen los puntos de 
partida teóricos necesarios para el análisis, basándose en las fuentes pertinentes 
(Dietz, 2009; Cantle, 2012; Kymlicka, 2005; Lukšič-Hacin, 1999, 2004, 2011; Taylor, 
1994). Dichos puntos de partida son: multiculturalidad/multiculturalismo e 
interculturalidad/interculturalismo. Se establece la distinción entre el paradigma 
multicultural e intercultural a la hora de tratar la diversidad cultural o interculturalidad. 
 






e interculturales (a las minorías étnicas/culturales, a las minorías lingüísticas, a los 
inmigrantes, al pueblo gitano, a las minorías religiosas, a las personas de 
orientaciones sexuales minoritarias o a la población entera). Seguidamente se 
examina cómo se comprende la cultura y la etnicidad en los conceptos multi-
/interculturales desde la perspectiva de la crítica del multiculturalismo liberal (cf. 
Pajnik, 2014), puesto que el interculturalismo se ha establecido como una crítica a los 
conceptos liberales del multiculturalismo. Sigue un subcapítulo en el que se determina 
la conceptualización de la integración en los conceptos multiculturales o 
interculturales. 
 
En el último y más amplio subcapítulo se observa cómo es tratada la diversidad 
étnica/cultural en el ámbito de la pedagogía. Se destaca el principio pedagógico-
didáctico de la interculturalidad (Skubic Ermenc, 2006), que sirve como instrumento 
analítico para analizar el concepto pedagógico de la interculturalidad en el discurso 
académico. 
 
En el tercer capítulo se considera qué concepto de la interculturalidad se ha 
establecido en el discurso académico. Mediante un método comparativo se comparan 
y analizan dos conceptos pedagógicos de la interculturalidad tal y como lo establecen 
dos textos (Díaz-Aguado, 1995; Merino Fernández y Muñoz Sedano, 1995), 
publicados en la Revista de Educación, una publicación periódica del Ministerio de 
Educación. 
 
En el cuarto capítulo se estudia el concepto de interculturalidad que se ha establecido 
en el discurso político de las autoridades educativas. Esto se logra analizando las 
conceptualizaciones de la interculturalidad que figuran en tres Leyes Orgánicas y un 
Real Decreto, aprobados entre los años 1990 y 2006, además de las notificaciones 
oficiales del Ministerio de Educación. 
 
En el quinto capítulo, o conclusión, se intenta responder a la pregunta ¿cómo se 
concibe la interculturalidad en las fuentes tratadas, es decir, si se la pone a la par del 







A continuación se procede a presentar el resumen del contenido. En el primer 
subcapítulo se define el multiculturalismo. El multiculturalismo, como teoría y política 
de gestión de la diversidad cultural/étnica, está vinculado con la idea del pluralismo 
cultural, que aparece por primera vez en los Estados Unidos de América en el año 
1915 (Lukšič-Hacin, 2011a: 131). El pluralismo cultural es la negación del 
monoculturalismo (Lukšič-Hacin, 1999: 68). Las posturas monoculturales respecto a 
la diversidad étnica/cultural se basan en un modelo jerárquico de cultura. La idea inicial 
de que no es posible asimilar a las minorías étnicas pasa a la anglicización, a la 
asimilación. En cambio, los defensores del crisol de culturas defienden el relativismo 
cultural y buscan posibilidades para la fusión de las culturas. Por otro lado, las teorías 
del pluralismo cultural buscan la posibilidad de conservar las diversas 
culturas/etnicidades. Inicialmente la idea del pluralismo cultural aparece en obras de  
unos pocos teóricos. Pero pasada la Segunda Guerra Mundial llega al primer plano 
con los movimientos por los derechos civiles. La influencia del multiculturalismo se 
refuerza y expande tanto en los Estados Unidos como en otros países receptores de 
inmigración tales como Canadá, Australia y Suecia. En todos ellos los principios del 
multiculturalismo se introducen en las políticas estatales. Además, cabe añadir que el 
multiculturalismo pasa a ser centro de atención de diferentes ciencias, por ejemplo, la 
filosofía (de la teoría política) (cf. Taylor, 1994; Kymlicka, 2005) y también la pedagogía 
y antropología (cf. Dietz, 2009). 
 
Entre los principales teóricos del multiculturalismo se encuentran Taylor (1994) y 
Kymlicka (2005). El primero desarrolla el concepto del reconocimiento dentro del 
marco de la teoría política y el segundo dentro del marco de las teorías éticas. Taylor 
(1994) desarrolla su política de reconocimiento en relación con la política de la igual 
dignidad: «Allí donde la política de la igual dignidad ha luchado para conseguir formas 
de no discriminación, que han sido “ciegas” frente a las diferencias entre los 
ciudadanos, la política de la diferencia a menudo define la no discriminación con la 
exigencia de que pongamos dichas diferencias como fundamento de un trato 
diferencial» (ibídem: 39). Kymlicka (2005) desarrolla una teoría política liberal del 
multiculturalismo y argumenta que hay que actualizar el modelo tradicional de 
ciudadanía, entendido como «ciudadanía de derechos», con un mayor énfasis en el 






Este autor desarrolla la teoría del multiculturalismo como respuesta a la construcción 
nacional de las democracias liberales: existe una dialéctica entre los instrumentos de 
la construcción nacional y las exigencias de derechos minoritarios por parte de las 
minorías, pero las dichas exigencias son diferentes en función de la comunidad 
etnocultural que las reclama (ibídem: 511). Se llega a la conclusión de que ambos 
autores defienden el derecho a ser diferente, que es uno de los principios 
fundamentales del multiculturalismo (cf. Giménez Romero, 2003: 5) y junto al concepto 
de reconocimiento defienden el reconocimiento positivo de la identidad de los 
representantes de los grupos etnoculturales marginados. 
 
En esta tesina se acepta que la multiculturalidad designa la diversidad étnica/cultural 
(dentro de un estado), y por su lado el multiculturalismo designa la política, la teoría y 
las medidas que están vinculadas al reconocimiento de la diferencia (considerada 
como equivalente), y al refuerzo de la identidad (étnica/cultural) minoritaria, marginal 
de individuos y grupos como su vinculación mediante las políticas de reconocimiento 
al concepto (esencial) de la identidad (cf. Taylor, 1994; Kymlicka, 2005). El 
multiculturalismo se basa en el reconocimiento de la diferencia que lo definen el 
principio de igualdad y el principio de diferencia, los cuales definen el pluralismo 
cultural (Giménez Romero, 2003: 5). También se acepta que el multiculturalismo y el 
interculturalismo son dos modalidades del pluralismo cultural. Los conceptos liberales 
multiculturales se caracterizan por medidas afirmativas (“affirmative action”), dirigidas 
al empoderamiento de las minorías. 
 
Los términos interculturalidad e interculturalismo, o multiculturalismo crítico, surgieron 
en parte como respuesta a las críticas de los efectos de la implementación de los 
principios multiculturales en la práctica. Se expone una, a saber: que el 
multiculturalismo puede llevar a una mayor segregación y distanciamiento entre las 
culturas. La introducción de los principios del multiculturalismo en un entorno de 
estratificación étnica puede llevar a la guetización de los grupos subordinados gracias 
a los mecanismos de la comunidad dominante (Lukšič-Hacin, 1999: 120).   
 
La interculturalidad y el interculturalismo son términos que se usan y se han 






diferencia del multiculturalismo que se afirmó en el ámbito anglosajón. Dietz (2009) 
parte de la opinión de que a la hora de tratar la diversidad étnica/cultural existe una 
línea divisoria programática y conceptual entre los dos términos (ibídem: 8). Giménez 
Romero (2003) asume que el término interculturalidad describe los hechos en el 
ámbito real, es decir las relaciones interétnicas, interreligiosas y/o interlingüísticas, en 
cambio el término interculturalismo describe las propuestas o soluciones pedagógicas, 
sociopolíticas o éticas (ibídem: 5). 
 
Las teorías del interculturalismo se caracterizan por la articulación de las relaciones 
entre culturas/etnias como relaciones entre una mayoría dominante y una minoría 
subordinada, lo cual implica tanto la necesidad de lucha y resistencia como la 
necesidad de abandonar el concepto esencialista de la identidad. El interculturalismo 
se basa en la convivencia en la diversidad. Además de los principios de igualdad y 
diferencia, que también definen el multiculturalismo (y el pluralismo cultural), el 
interculturalismo también se basa en el principio de interacción positiva entre etnias, 
religiones y grupos lingüísticos (Giménez Romero: 5). Por esto las estrategias 
interculturales están destinadas a toda la población y no solo a ciertas minorías 
(Skubic Ermenc, 2003a: 51). 
 
Las teorías y políticas multiculturales se aplican a diferentes grupos. En los Estados 
Unidos de América se suelen usar para todos los tipos de políticas de identidad, no 
solamente los grupos etnoculturales sino también las mujeres, los gays, las lesbianas, 
las personas minusválidas, etc. según advierte Kymlicka (2005: 469), en Inglaterra las 
variables más habituales de diversidad son la religión, la lengua, la etnicidad, y en 
España los inmigrantes y los gitanos (Gil Jaurena 2010: 300). Según Kymlicka (2005) 
los inmigrantes son personas sujetas a la política inmigratoria, que les otorga el 
derecho a adquirir la ciudadanía en un breve periodo de tiempo (ibídem: 495). El autor 
afirma que tradicionalmente los grupos inmigrantes han aceptado las expectativas de 
que se iban a integrar a una cultura societal más amplia (ídem). Los metoikos se 
diferencian de los inmigrantes por el hecho de que no se les ha permitido la 
integración, a pesar de que la deseaban, y son marginalizados. El autor cuenta entre 







Skubic Ermenc (2003b) afirma que en la definición de las minorías un papel decisivo 
lo desempeña su posición de subordinación en la sociedad y no su número. Además, 
advierte que diferentes estados, instituciones y documentos definen a las minorías 
étnicas de formas diferentes. En España, que es un estado multinacional, puesto que 
en él conviven diferentes grupos nacionales y regionales (los vascos, los catalanes, 
los gallegos, los asturianos, etc.), y plurilingüístico (aparte del castellano, el gallego, 
el vasco y el catalán son lenguas oficiales en varias comunidades autónomas), se 
define como minorías étnicas a los gitanos y a los inmigrantes (cf. Lago Ávila s.f.: 1). 
Los gitanos son la minoría más numerosa y más antigua, mientras que los inmigrantes 
recién llegados todavía están conformando nuevas minorías, que todavía no están 
formadas definitivamente, comenta Lago Ávila (ídem). 
 
En el siguiente subcapítulo y desde el punto de vista de la crítica de las concepciones 
liberales del multiculturalismo se aborda el uso del concepto de cultura en los 
conceptos multiculturales, especialmente en aquellos que abogan por las medidas 
afirmativas. Estos aceleran la esencialización de la identidad: «La esencialización 
abarca la categorización y la estereotipación y es una forma de pensar y de 
comportarse que trata a los individuos como si fueran definidos «esencialmente», es 
decir, como si su subjetividad estuviera definida a través de su pertenencia a una 
categoría concreta, en este caso a un grupo cultural/étnico. En el multiculturalismo, 
pues, la cultura desempeña el papel que en otros discursos lo desempeñan la raza y 
el sexo.» (Grillo, 1998, en Dietz, 2009: 26). Dietz (2009) constata que así el concepto 
fundamental de cultura dentro de los conceptos multiculturales se vuelve cada vez 
más parecido a la concepción estática de la cultura que la creó la antropología del 
siglo XIX y que a fines del siglo XX intentó dejar atrás (ídem). Este «modelo viejo» de 
cultura, según Wright (1998), se caracteriza por concebir la cultura como una pequeña 
entidad limitada con unas características claramente definidas; por ser invariable, en 
equilibrio y autoreproducente; por ser creada por individuos idénticos y homogéneos; 
por ser un sistema de significados comunes compartidos (es decir la cultura auténtica) 
(ibídem: 3). Este viejo modelo de cultura es, según Grillo (2003: 160), «esencialista o 
culturalista, porque la cultura determina la esencia del individuo». Y añade: 
«Pertenecer a una cultura está, por lo tanto, equiparado a la etnicidad» (ibídem: 159). 






de la cultura como fluida (cf. Grillo, 2003; Wright, 1998) y formalista (cf. García García, 
1991, en Dietz, 2009). 
 
Con el fin de realizar el análisis se deduce que en los conceptos multiculturales que 
tratan las migraciones internacionales dentro de un país, las diferencias culturales se 
conciben como diferencias entre culturas, es decir entre etnias (diferencias 
interculturales o interétnicas). 
 
Además se advierte que el pluralismo cultural (multiculturalismo, interculturalismo) se 
empeña en mantener la identidad étnica (Lukšič-Hacin, 2011a: 135), mientras que el 
etnicismo es una categoría que surge de los procesos o mecanismos de exclusión y 
las diferencias étnicas surgen en la interacción (Dietz, 2009: 69). 
 
En el siguiente subcapítulo se revisa la tipología de los modelos sociopolíticos en 
relación con la diversidad cultural (según Giménez Romero, 2003), que distingue entre 
los modelos excluyentes (discriminación, segregación, eliminación del Otro) e 
incluyentes. Entre los últimos distingue los aparentes, cuya consecuencia es la 
homogeneización (asimilación y fusión cultural), y los reales (donde se clasifica el 
pluralismo cultural y dos de sus modalidades: el multiculturalismo y el 
interculturalismo). El interculturalismo exige ante todo la superación de las prácticas 
excluyentes y solo después la superación de las aparentemente incluyentes (las 
asimilativas) (ibídem: 11). A continuación se define la comprensión multicultural e 
intercultural de la integración. La comprensión intercultural de la integración destaca 
la doble dirección del proceso entre culturas/etnias dentro de un país y sus 
inmigrantes, en cambio, la comprensión multicultural deja que la cultura dominante 
permanezca intacta. 
 
En la última sección del segundo capítulo se revisa cuál ha sido el enfoque hacia la 
diversidad étnica/cultural del alumnado. La revisión del desarrollo de los modelos 
educativos multi- e interculturales en los países anglosajones y en Europa continental 
demuestra que el desarrollo empezó con los modelos asimiladores y continuó con el 
pluralismo cultural para llegar al interculturalismo. Los modelos asimiladores 






a reducir el déficit sociocultural del alumnado perteneciente a las minorías étnicas, 
tuvieron efectos asimilativos (Skubic Ermenc 2003a: 48). Por tanto, en los años 70 se 
propuso un nuevo modelo, el pluralista, que prevaleció durante veinte años. A finales 
de los años 80 empezó a desarrollarse el llamado multiculturalismo crítico, que 
subraya que la escuela es una institución involucrada en la correlación entre el poder 
y la competencia y por tanto también influye en las relaciones interétnicas, exige una 
crítica del eurocentrismo y redefine los conceptos de cultura y raza (ibídem: 49). 
 
A continuación se estudia el tema de la línea divisoria entre los modelos educativos 
multi- e interculturales, basándose en la tipología de Martín Rojo et al. (2003). Los 
autores relacionan los cuatro modelos educativos (asimilador, de compensatoria, 
segregador, integrador) con las ideas comunes entre las ideologías lingüísticas y 
culturales (asimiladora, ideología segregadora o aislacionista, integradora y 
marginadora) y dos teorías sociolingüísticas que explican la diversidad y desigualdad 
como dos fenómenos interdependientes (teoría del déficit y teoría de la diferencia) 
(ibídem: 31-60; ver Tabla 1).  
 
 ¿Se facilita el mantenimiento de la identidad y las caracterísicas 




























TEORÍA DEL DEFICIT 
 









Tabla 1: Ideologías, teorías y modelos educativos 
(Fuente: Martín Rojo et al. 2003: 59) 
 
Entre los procedimientos y estrategias educativas que se utilizan en el modelo 
asimilador (también laissez faire) destaca la submersión lingüística y cultural, que se 
realiza en el aula común y sin ningún tratamiento diferencial. Otro procedimiento muy 
común del que hablan es la realización de clases de acogida, en particular de cursos 
intensivos de lengua antes de que los alumnos ingresen a la enseñanza reglada. Los 
autores explican que los resultados de este modelo dependen de la acción del grupo 
minoritario, de su autoestima, de la valoración de su lengua y de las medidas que 
toman para mantenerla (ibídem: 49-50). 
 
El modelo de compensatoria (especializado o marginador) se desarrolla a partir de los 
años 60, cuando aumentan las migraciones y empiezan a formarse minorías 
autóctonas y guetos, exponen los autores. La enseñanza compensatoria se imparte 
simultáneamente a otras materias a lo largo del curso escolar y su contenido no solo 
es lingüístico, sino también no lingüístico, lo que puede asociar los desniveles (ibídem: 
50-51). 
 
El modelo educativo multicultural o segregador surge en Europa en los años 80, 
continúan explicando los autores. Este modelo supone la quiebra del etnocentrismo y 
busca mantener la identidad y los rasgos lingüísticos y culturales diferenciales (ibídem: 
52). Si no se fomentan las relaciones intergrupales, su aplicación puede derivar en un 
modelo segregador, especialmente cuando el modelo se concreta en un 
procedimiento único, como puede ser el  Programa de Enseñanza de la Lengua y la 
Cultura de Origen (ELCO), impartido exclusivamente a un sector de la población 
escolar, fuera del horario normal de clases y fuera también del currículo (ibídem: 52). 
 
A consecuencia de las críticas realizadas al modelo educativo multicultural, a 
mediados de la década de los 80 aparece el modelo (integrador) intercultural.  ELCO 
no debe destinarse solamente a un sector concreto de la población escolar, sino que 
ha de ser accesible a todos los miembros de la comunidad educativa y al conjunto de 






el papel de los profesores en la planificación de los métodos de enseñanza inclusivos, 
ya que son ellos los que impulsan la participación de los alumnos extranjeros  en el 
aula y la interacción entre los alumnos extranjeros y miembros de la etnia dominante 
(ibídem: 55-56).  
 
La separación de los modelos educativos multi- e interculturales en el presente trabajo 
se ha basado en el planteamiento de los autores Martín Rojo et al. (2003) que 
designan el límite en la cuestión de la integración y el fomento de las relaciones entre 
los grupos. 
 
A continuación se presenta más detalladamente la interculturalidad como principio 
pedagógico-didáctico, basándose en Skubic Ermenc (2006). La autora entiende la 
interculturalidad en la pedagogía como «principio pedagógico-didáctico que dirige la 
planificación, implementación y evaluación de la educación y enseñanza de tal manera 
que fomenta el cambio de las relaciones jerárquicas existentes en el sistema educativo 
entre la mayoría étnico-cultural dominante y las minorías étnico-culturales 
subordinadas y así contribuye a la igualdad de oportunidades educativas reales, al 
mantenimiento de diferentes identidades y al desarrollo de una conducta solidaria 
hacia las minorías étnicas y culturales» (ibídem: 152). 
 
La autora divide el concepto de la interculturalidad en cuatro componentes principales, 
resumidos en el presente trabajo. El primero es: la interculturalidad es un principio 
pedagógico que fomenta el desarrollo de una conducta más solidaria hacia otras 
culturas/etnias (ibídem: 154). La cuestión que se plantea la autora en relación con este 
componente es la siguiente: « ¿si reconocemos la igualdad de las culturas, cómo 
reaccionar ante las situaciones en las que chocan los valores (y las creencias y 
actitudes provenientes de los mismos) de la minoría y los de la mayoría» (ibídem: 
155)? Llega a la conclusión de que también se debe escuchar la voz de la minoría. 
 
El segundo componente es el siguiente: la interculturalidad es un principio pedagógico 
que incentiva aceptar al diferente como igual y no percibirlo como deficiente (ibídem: 
157). No obstante, se observa en relación con este punto de principio pedagógico-






cutural/étnica a los déficits socioculturales (que están vinculados a su vez a la 
situación económica) y propone evaluarlos de forma positiva (es decir, no como 
déficit), ellos mismos como tales o bien como un medio que sirve para pasar a la 
cultura de clase media. Se considera que el valor de este enfoque consiste en que de 
esta manera se puede evitar la etnización de las diferencias culturales entre el 
alumnado que pertenece a la etnia dominante y el inmigrante. Sin embargo, se puede 
plantear la pregunta ¿hasta qué punto puede ser adecuado equiparar la pertenencia 
a una minoría a los déficits socioculturales en todos los casos de los grupos 
inmigrantes y los individuos del grupo?  
 
El tercer componente es: la interculturalidad es un principio pedagógico que fomenta 
el manejo del proceso pedagógico de tal forma que facilite el éxito real de los grupos 
minoritarios (ibídem: 160). La autora expone tres cosas: la necesidad de la 
individualización (del conocimiento y de los enfoques del proceso enseñanza-
aprendizaje), la incorporación de las clases de culturas y clases de lenguas maternas 
relevantes. Y finalmente, la adaptación de los contenidos pedagógicos debe llevar a 
la equidad en los resultados educativos (ibídem: 161). 
 
El cuarto componente del principio es: la interculturalidad es un principio pedagógico 
que estimula el desarrollo de los valores de la comunidad (ibídem: 163) en lo que la 
autora apuesta por el concepto de escuela inclusiva. Su principal característica es la 
creación de las mismas condiciones de trabajo, basadas en principios de un ambiente 
de cooperación, convivencia y solidaridad, para todos los alumnos (ibídem: 163). 
 
Esta sección acaba con un repaso de los comienzos de la «cuestión intercultural» en 
España. La conclusión a la que se llega es que el interés por la diversidad 
cultural/étnica en las aulas empieza a aumentar gracias a la iniciativa del Ministerio de 
Educación y de las organizaciones internacionales, y que desde el principio su 
enfoque principal han sido los inmigrantes.  
 
Con eso acaba la parte teórica del trabajo y empieza el análisis. En el tercer capítulo 
se analiza el concepto pedagógico de la interculturalidad en el discurso académico. El 






por el Ministerio de Educación en los que se puede analizar el concepto pedagógico 
de la interculturalidad. Se revisaron las ediciones bibliográficas de la Revista de 
Educación, que fueron publicadas desde 1993 hasta 1997 inclusive (Cabañas 
Corihuela 1998), y se seleccionaron dos artículos que tratan sobre la educación 
intercultural. Solo estos dos artículos establecen un concepto integral de 
interculturalidad (con su propósito, objetivo, recursos y planteamientos teóricos). Cabe 
destacar que los dos conceptos que son el objetivo del análisis se presentan tal como 
aparecen en los textos y que se ignoran las posibles (re)conceptualizaciones 
adicionales o más amplias de los mismos autores en otros artículos. Esto limita la 
validez de los resultados del análisis. En primer lugar, los dos textos se resumen y 
después se comparan, mediante un método comparativo, con las cuatro dimensiones 
de la interculturalidad como principio pedagógico-didáctico (según Skubic Ermenc 
2006) que han sido adoptadas como el concepto pedagógico intercultural. En el 
procedimiento, los componentes del principio pedagógico-didáctico se han traducido 
en categorías, investigadas en los textos. Dado que las conceptualizaciones de 
diferentes tradiciones científicas y pedagógicas se comparan desde el punto de vista 
de una sola tradición, en el tercer paso el análisis se engloba en un marco más amplio. 
Se responde también a la cuestión sobre la pertenencia de los conceptos pedagógicos 
de la interculturalidad descritos en los textos al paradigma multicultural o intercultural. 
En los textos (Merino Fernández y Muños Sedano 1995; Díaz-Aguado 1995) se 
investigan las siguientes categorías:  
 
a) comparación de los conceptos pedagógicos de la interculturalidad: 
- cuál es el objetivo (de la actividad educativa intercultural) y cómo 
conseguirlo; 
- cómo se define la relación hacia las minorías/inmigrantes; 
- cómo se define el Otro/el diferente (¿se considera como alguien diferente o 
alguien deficitario, desfavorecido?) 
- cómo se define la cuestión de individualización/diferenciación de la 
enseñanza (y en relación a esto, la cuestión de la enseñanza de la lengua y 






- cómo se define la relación entre la mayoría y las minorías/inmigrantes 
(¿unidireccional, bidireccional; como relación mayoría-minoría?) o bien, 
¿cómo se propone que sea entendida? 
 
b) ¿los conceptos pedagógicos de la interculturalidad tratados pertenecen al 
paradigma multi- o intercultural? 
- ¿cómo se define  la diferencia/diversidad? 
- ¿es esencialista el concepto de la identidad y la cultura? 
- ¿cómo se definen las diferencias culturales? 
 
El análisis revela que los conceptos difieren (como esperado) a nivel de los objetivos 
definidos y que también aparecen diferencias en las deducciones y en lo que 
corresponde a cómo los objetivos se refieren mutuamente (ver Tabla 2). 
 
Principio pedagógico-
didáctico de la 
interculturalidad 
Primer texto (B1) Segundo texto (B2) 
cambio de relaciones 
jerárquicas entre la mayoría y 
las minorías 
 favorecer la integración escolar 
del alumnado minoritario y 
desarrollar la tolerancia 
igualdad de oportunidades 
educativas, mantenimiento de 
las identidades, fomento de 
conducta solidaria hacia las 
minorías 
formación de la identidad 
cultural, el diálogo y la 
comunicación entre las culturas 
(creación de actitudes 
solidarias) 
favorecer una identidad 
universalista (en dos niveles: 
identidad positiva y diferenciada 
e identidad compartida)  
fomentar una relación más 
igualitaria con otras etnias y 
aceptar como igual al diferente 
(¿en la población dominante?) 
formación en valores y actitudes 
(tolerancia, igualdad, justicia) a 
nivel de todos los ciudadanos 
desarrollar la tolerancia y 
prevenir el racismo a nivel de 
toda la población 
marco más amplio: desarrollo de 
valores comunes (escuela 
inclusiva) 
búsqueda de valores comunes 
(libertad, justicia, solidaridad) 









Tabla 2: Comparación esquemática de los objetivos de la educación intercultural determinados 
en tres conceptos pedagógicos de la interculturalidad 
 
En el primer paso, el análisis demuestra que los conceptos difieren en los 
planteamientos iniciales y en las deducciones y que es difícil clasificarlos como 
multiculturales o interculturales en todas las categorías. No obstante, se observa que 
los dos textos españoles estudiados se consideran, desde el punto de vista 
pedagógico y en base a las definiciones de Martín Rojo et al. (2003), textos 
padagógicos interculturales. En el segundo paso se comprueba que los conceptos se 
basan en la interculturalidad y que ciertas definiciones se sitúan dentro del paradigma 
intercultural. Sin embargo, revelan una conceptualización esencialista de la cultura; 
las diferencias culturales se entienden como étnicas (como diferencias entre las 
etnias), lo cual se ha identificado como una característica típica del paradigma 
multicultural.  
 
Asimismo, el análisis comprueba que el principio pedagógico-didáctico de la 
interculturalidad a nivel de los objetivos determinados fija objetivos que se clasifican 
en el paradigma intercultural (busca cambiar la relación jerárquica entre la mayoría 
étnica/cultural y las minorías étnicas/culturales y las relaciones del poder entre los 
grupos étnicos). Sin embargo, esta idea no se sigue desarrollando y por tanto se llega 
a la conclusión de que, basándose en las deducciones, dicho principio se puede 
clasificar en el paradigma multicultural. El principio de la interculturalidad busca 
explícitamente el reconocimiento de la diferencia (fomenta una relación más igualitaria 
hacia otras culturas/etnias) y el fortalecimiento de la identidad de la minoría 
cultural/étnica (impulsa a aceptar como igual al diferente y con el concepto de inclusión 
fomenta la aceptación) lo que es el principal enfoque del paradigma multicultural 
(principios de la diferencia y la igualdad). Las conceptualizaciones de cultura y de 
identidad minoritaria son esencialistas y las diferencias culturales se consideran como 
étnicas. 
 
En el cuarto capítulo se trata de analizar qué concepto de la interculturalidad se 
establece en el discurso de las autoridades educativas. Se analizan tres Leyes 






notificaciones públicas del Ministerio de Educación. El análisis de la legislación de la 
educación obligatoria a nivel nacional demuestra que, aunque cada ley sigue su propia 
lógica, los principios y los objetivos de estas leyes llevan al interculturalismo (con la 
excepción de la LOCE 2002). Las medidas propuestas son compensatorias y sirven 
para suprimir el déficit en el conocimiento de la lengua de instrucción (en la forma de 
clases de acogida, que sirven para enseñar el español antes de que los alumnos 
ingresen a la enseñanza reglada y pueden durar algunos meses). El aprendizaje de 
la lengua materna lo supone solamente el Real Decreto (1996), que deriva sus 
principios de la LOGSE (1990). 
 
No se puede dar una respuesta simple a la pregunta ¿qué concepto pedagógico de la 
interculturalidad se estableció en la legislación de la educación obligatoria a nivel 
nacional? Los objetivos son demasiado genéricos para poder deducir sin duda alguna, 
qué concepto pedagógico prevaleció.  
 
Por esto el análisis lo complementa una presentación de las imágenes y conceptos de 
la diversidad del año 2006 en las publicaciones del Ministerio de Educación en el portal 
de recursos web llamado CNICE (Centro Nacional de Información y Comunicación 
Educativa), donde el Ministerio publicó sus notificaciones. En este portal las 
autoridades educativas publicaron recomendaciones para los profesores y la escuela 
(ibídem: 303). El análisis y su interpretación se basan en los de Gil Jaurena (2010), 
porque las fuentes primarias del aquel periodo ya no están disponibles.  Gil Jaurena 
(ídem) explica la recogida de datos del Ministerio y el vocabulario que está usado. 
Escribe que la presencia del alumnado inmigrante se asocia con las características 
negativas del último, que su cultura se concibe como esencialista y que la diversidad 
se iguala con la cultura o el país de origen (ibídem: 304), lo que caracteriza al 
paradigma multicultural. Sin embargo, no se puede llegar a la conclusión que la 
legislación admita este concepto. 
  
En la conclusión se plantea la pregunta, si los conceptos pedagógicos de la 
interculturalidad (incluso los que desde el punto de vista de la pedagogía se definen 






segregación (aunque simbólica), porque promueven la etnización de las diferencias 
culturales y la etnia es una categoría que en su esencia contiene los procesos de 
exclusión, así que los conceptos que aspiran a mantener las diferencias “culturales” 
sin querer contribuyen a la perpetuación de los procesos de exclusión y así ayudan  a 
establecer un límite entre “nosotros” y “otros”. 
 
Se advierte que para la pedagogía queda abierta la pregunta ¿cómo entender la 
aspiración del multiculturalismo (de mantener las diferencias étnicas del alumnado 
inmigrante) en la escuela, sin llegar a un multiculturalismo esencializante o volver a 
un modelo ciego para las diferencias étnicas? La solución la encontramos en el 
concepto educativo que obliga a hacer propia una matriz simbólica de los derechos 
humanos, que «exige respetar la forma de los derechos también en la esfera de la 
identidad del sujeto.» (Kovač Šebart y Krek 2009: 151). Es decir que el reconocimiento 
y la aceptación del Otro serán posible solamente como aceptación del Otro y el 
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